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Lahjakkuutta on tutkittu viime vuosina paljon ja sitä on määritelty monin eri ta-
voin. Hotulainen (2008, 139) toteaa, että on olemassa yhtä monta lahjakkuuden 
määritelmää kuin on määrittelijää. Lahjakkuutta ajatellaan olevan montaa eri 
ulottuvuutta ja lajia. Lahjakkuus on käsite, jolla ymmärretään eri aikoina ja eri-
laisissa ympäristöissä eri asioita (Uusikylä, 2000, 36). Koulumaailmassa huomi-
oidaan entistä enemmän erityistä tukea tarvitsevia oppilaita. Tavallista on, että 
huomio kohdistuu enemmän heikompiin oppilaisiin, ja lahjakkaat oppilaat ryh-
mänä jäävät usein huomiotta. Voidaan väittää, että tasa-arvoisessa peruskou-
lussamme tasa-arvo ei toteudukaan lahjakkaiden näkökulmasta. 
 
 Lahjakkaista nuorista löytyvät tulevaisuutemme asiantuntijat ja osaajat, ja heitä 
tulisi tukea samalla lailla kuin heikompia oppilaita. Myös perustuslaki tukee tätä 
käsitystä. Sen mukaan (PL 731/1999 16 §) jokaiselle on turvattava yhtäläinen 
mahdollisuus saada kykyjensä ja erityistarpeidensa mukaista opetusta. Lahjak-
kaiden oppilaiden huomioiminen on tärkeää myös kansainvälisen kilpailukyvyn 
takia. Muualla maailmassa lahjakkaiden opetuksen erityisyys otetaan paremmin 
huomioon kuin Suomessa. Lahjakkaille on mm. omia erityiskouluja ja linjoja, ja 
heihin keskitytään enemmän. Esimerkiksi Yhdysvalloissa lahjakkaille on omia 
lukioita, joista ensimmäinen perustettiin Pohjois-Carolinaan vuonna 1980 ja niitä 
on sen jälkeen tullut vain lisää (Britton Kolloff, 2003, 238). 
 
Luokanopettajalle jää suuri vastuu lahjakkaan oppilaan tunnistamisessa ja hä-
nen opetuksensa tukemisessa. Opettajan omat kyvyt ja motivaatio ovat keskei-
siä suhtautumisessa lahjakkaisiin. Lahjakkaat oppilaat tarvitsevat sellaisen 
opettajan, joka arvostaa heidän erityistaitojaan ja rohkaisee heitä käyttämään ja 
hyödyntämään niitä. (Lehtonen, 1994, 29.) Opettajan tulisi siis olla avoin lahjak-
kaan lapsen erityisyydelle ja olla valmis kehittämään sitä yhdessä oppilaan 
kanssa. Lahjakkaat lapset eivät kuitenkaan tarvitse sen hienompaa opetusta 




 Tutkimuksen kohteeksi valikoitui harkinnanvarainen näyte toisen luokan opetta-
jia. Rajasin lahjakkuuden koskemaan vain matemaattista lahjakkuutta, koska 
lahjakkuus on hyvin laaja käsite ja sitä olisi ollut haastava tutkia koko laajuu-
dessaan tämän tutkimuksen puitteissa. Tässä tutkimuksessa matemaattisesti 
lahjakkaalla oppilaalla tarkoitetaan hyvin menestyvää ja hyvin suoriutuvaa oppi-
lasta, jolle matematiikan tunneilla käsitellyt asiat ovat helppoja ja oppilas suorit-
taa ne nopeasti kaivaten lisää haastetta. Lahjakkaan lapsen määritelmä käsittää 
tässä tutkimuksessa erityisesti loogis-matemaattisen ja spatiaalisen lahjakkuu-
den. Matemaattinen lahjakkuus kiinnostaa minua myös henkilökohtaisten ko-
kemusteni takia. Tämän tutkimuksen määritelmän mukaan olin itse matemaatti-
sesti lahjakas lapsi ensimmäisellä luokalla. Matematiikan tehtävät olivat minulle 
helppoja ja sain lisätehtäväksi toisen matematiikan kirjan, jonka tein itsenäisesti 
loppuun. Tämän jälkeen minulle annettiin toisen luokan matematiikan kirja, jos-
sa oli jo enemmän haastetta. En muista turhautuneeni tunneilla juuri sen takia, 
että sain niin paljon lisätehtäviä. Matematiikka oli minulle mieleinen aine ja ai-
heutti onnistumisen kokemuksia. Tämä kehitti edelleen osaamistani ja vahvisti 
itsetuntoani matemaattisesti osaavana. Pidin itseäni koko ala-asteen hyvänä 
matematiikassa ja olin varma omasta osaamisestani.  
 
Tutkin kandidaatintyössäni (2013) sitä, miten opettajat eriyttävät lahjakkaiden 
lasten matematiikan opetusta alkuopetuksessa. Lähetin yhden koulun opettajille 
kyselylomakkeen, jossa oli kysymyksiä eriyttämisestä. Omana hypoteesinani 
oli, että eriyttäminen tapahtuu lähinnä lisätehtävien kautta ja tutkimuksen tulok-
set osoittivat hypoteesini todeksi. Pro gradu – työssäni haluan jatkaa samaa 
teemaa. Alun perin olisin halunnut selvittää alkuopetusikäisten lasten oman nä-
kemyksen eriyttämisestä, mutta sen ikäiset lapset ovat niin pieniä, että he eivät 
pysty analysoimaan omaa oppimistaan. Oppilaan näkökulman sijasta jatkan 
opettajan näkökulman tutkimista. Pyydän opettajia kokeilemaan kahta erilaista 
lisätehtävälajia, jotka soveltuvat lahjakkaiden lasten eriyttämiseen. Kokeilujen 
jälkeen haastattelen opettajia ja näin kerään aineistoni. Kohderyhmänä ovat 
kakkosluokkalaiset oppilaat ja heidän opettajansa.  
 
Tämän tutkimuksen tavoitteena on selvittää millaiset eriyttämisen keinot ovat 
opettajien mielestä hyödyllisiä matemaattisesti lahjakkaille kakkosluokkalaisille 
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oppilaille. Tutkimuksessa pyritään myös selvittämään, miten opettajat määritte-


































2 Lahjakkuuden määrittelyä 
 
Tässä luvussa kuvataan lahjakkuuden käsitettä, esitellään lahjakkuustutkimuk-
sen historiaa, tarkastellaan lahjakkuuden ja älykkyyden suhdetta sekä esitellään 
Howard Gardnerin, Francoys Gagnén ja Joseph Renzullin lahjakkuusteoriat.  
 
2.1 Lahjakkuus ja älykkyys 
 
Lahjakkuus on käsitteenä hyvin monitulkintainen, koska sitä voidaan tarkastella 
eri näkökulmista ja se on sidottu ajankohtaan ja yhteiskunnan kehitykseen (Uu-
sikylä, 2000, 13). Lahjakkuuden voidaan sanoa olevan nimi, jonka ihminen on 
antanut yhteisön arvostamille tietyille ominaisuuksille ja niiden yhdistelmille 
(Uusikylä, 2000, 10). Kaikista yleisin kriteeri lahjakkaalle lapselle on se, että hän 
omaa erityisen korkean älykkyyden (Freeman, 2001, 4). 
 
Uusikylä (2000, 53) toteaa, että periaatteessa on helppo arvostaa kaikkia lah-
jakkuuden lajeja. Käytäntö on kuitenkin toinen, koska valintojen tekeminen on 
välttämätöntä. Yhteiskunnassa vallallaan olevat arvostukset ratkaisevat, mille 
lahjakkuuden lajeille tai ilmenemismuodoille koulukasvatus haluaa antaa etusi-
jan. Lahjakkuuden löytäminen ja tunnistaminen on kuitenkin koettu hankalaksi. 
Freeman (2001, 10) sanoo, että kasvattajat ovat luopuneet lahjakkaiden määrit-
telystä, koska siihen liittyvät ongelmat ovat niin vaikeita. Osa lahjakkaiden tun-
nistamisen ongelmaa sisältyy jo itse sanaan lahjakkuus. Lahjakkuus jo sanana 
ilmaisee, että muut eivät ole lahjakkaita ja näin ollen ovat vähemmän arvokkaita 
(Freeman, 2001, 10). 
 
Lahjakkuudesta on puhuttu jo antiikin Kreikassa sekä keskiajan Euroopassa. 
Tällöin oltiin yleisesti samaa mieltä siitä, että älyllinen lahjakkuus on jumalalli-
nen lahja, jonka avulla ihminen pääsee tunkeutumaan syvälle totuuteen. Toi-
saalta tämän käsityksen rinnalla kulki käsitys siitä, että lahjakkuus liittyy emotio-
naaliseen häiriintyneisyyteen. (Uusikylä, 2000, 16.) 
 
Moderni lahjakkuustutkimus on saanut alkunsa 1800-luvun loppupuolella. Käsi-
tykset lahjakkuudesta ovat muuttuneet ja monipuolistuneet sen jälkeen jatku-
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vasti uuden tutkimustiedon lisääntymisen myötä (Uusikylä, 2000). Uusikylä esit-
telee ensimmäisenä merkittävänä lahjakkuuden tutkijana pidetyn Sir Francis 
Galtonin lahjakkuuskäsityksen, jonka mukaan biologinen perimä on se, joka 
määrää lahjakkuuden ja tästä syystä mahdollisuus tulla neroksi tai älykkääksi 
on rajallista (Uusikylä, 2000, 16). 1900-luvun alkupuolella lahjakkuus samastet-
tiin lähes kokonaan älykkyyteen. Tällöin käyttöön tuli älykkyysosamäärä, joka 
ilmaisee yksilön testiälykkyyttä suhteessa muihin. Pian ruvettiin kuitenkin ym-
märtämään, etteivät älykkyystestit paljasta koko totuutta, vaikka ovatkin luotet-
tavia. (Uusikylä, 2000, 14, 36.) 
 
Lewis M. Termania pidetään 1900-luvun lahjakkuustutkimuksen uranuurtajana 
ja hän on vaikuttanut eniten siihen, että älykkyysosamäärästä tuli vuosisadan 
tärkein lahjakkuuden osoitin. Hän kumosi lahjakkaisiin lapsiin liittyneitä myyttejä 
vuosina 1925 – 1959 tehdyillä tutkimuksillaan. Lahjakkaita kun oli pidetty jo an-
tiikin ajoista lähtien omituisina, mielenvikaisina, sosiaalisesti sopeutumattomina 
ja moraalittomina. Samalla kun hän kumosi lahjakkaisiin liittyviä myyttejä, syn-
nytti hänen tutkimuksensa lisää vääriä käsityksiä. Hänen tutkimustensa heikko-
us oli se, että hän ei ottanut huomioon koehenkilöiden sosiaalisen taustan vi-
noutuneisuutta. (Uusikylä, 2000, 17, 19–20.) 
 
Catherine M. Cox julkaisi vuonna 1926 tutkimuksen 301 neron piirteistä. Tutki-
muksessa arvioitiin vuosina 1450 – 1850 vaikuttaneiden kuuluisien henkilöiden 
älykkyysosamäärää. Nykyään Coxin tutkimusta pidetään epäluotettavana, mut-
ta hän oivalsi kuitenkin sen, mitä nykyisetkin lahjakkuuden tutkijat korostavat: 
lahjakkuuteen liittyviä tekijöitä ovat mm. suoritusmotivaatio, itseluottamus, tah-
donvoima ja perhetausta. (Uusikylä, 2000, 21–22.) 
 
1970-luvulta alkaen on lahjakkuus-käsite laajentunut enemmän pelkän älykkyy-
den ulkopuolelle. Nykyään on korostettu sitä, että lahjakkuutta on jokaisella, 
kunhan se vain löydetään. (Uusikylä, 2000, 14.) 
 
Kuten jo aiemmin on mainittu, ajateltiin lahjakkuuden alun perin määräytyvän 
biologisen perimän mukaan, mutta nykyään asia nähdään toisin. 1980-luvulta 
alkaen on lahjakkuuden tutkimuksessa korostettu metakognitiivisten prosessien 
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merkitystä. (Uusikylä, 2000, 13–14.) Lahjakkuuden kehittymiseen on nykyään 
todettu vaikuttavan yhdessä perimä, ympäristö, yksilön oma kykyrakenne sekä 
motivaatio (Uusikylä, 2000, 106). Freemanin (2001, 1) mukaan lahjakkaat lap-
set tarvitsevat materiaalia ja opetusta, kukaan ei voi soittaa viulua ilman viulua 
ja kukaan ei voi saavuttaa konserttilavaa ilman harjoitusta ja rohkaisua.  
 
Älykkyyden katsotaan liittyyvän kiinteästi lahjakkuuteen. Älykkyyttä on käytetty 
lahjakkuuden synonyyminä, mitä se ei kuitenkaan ole. Synnynnäinen älykkyys 
on vasta mahdollisuus, joka vaatii kehittämistä ja harjoittelua, ennen kuin se ja-
lostuu lahjakkuudeksi (Uusikylä, 1998, 71–72). 
 
 Yleinen älykkyyden määritelmä sanoo älykkyyden olevan kyvykkyyttä toimia 
tarkoituksenmukaisesti tavoitteellisessa tilanteessa, jossa aikaisempi opittu tieto 
ei tarjoa ratkaisua. Tämä määritelmä ei sido älykkyyttä tiettyyn lahjakkuuden la-
jiin vaan määrittelee sen olevan kaikkeen lahjakkuuteen liittyvä tekijä. (Malin & 
Männikkö, 1998, 137.) Uusikylä (1994, 44) toteaa älykkyyden olevan tavalla tai 
toisella mukana lähes kaikissa lahjakkuuden määritelmissä.  Älykkyyden sano-
taan myös olevan sopeutumista vallitseviin ympäristöolosuhteisiin ja kykyä toi-
mia muuttuvissa olosuhteissa (Portin, 1998, 31). 
 
Älykkyyden voidaan ajatella olevan myös persoonallisuuden ominaisuus, jolla 
voidaan edistää ihmisen kognitiivisten toimintojen käyttöä. Näin ollen älykkyys 
voi ilmetä mm. loogisena päättelykykynä. Parhaiten älykäs henkilö menestyy 
sellaisissa lajeissa, joissa hän pystyy yhdistämään älykkyyden lahjakkuuteen, 
motivaatioon sekä sinnikkääseen harjoitteluun. (Malin & Männikkö, 1998, 138–
139.)  
 
Tutkimukset ovat osoittaneet, että opetuksen taustalla olevalla älykkyyskäsityk-
sellä on merkittäviä pedagogisia vaikutuksia. Opettajan käsitys oppilaan älyk-
kyydestä vaikuttaa siihen, miten hän toimii oppilaan kanssa vuorovaikutuksessa 
ja kuinka haastavia tehtäviä hän antaa oppilaalle ratkaistavaksi. Useissa tutki-
muksissa on myös tullut ilmi, että opettajan perusteetonkin luottamus oppilaan 
älykkyyteen saattaa heijastua parantuneina koulusaavutuksina. (Hakkarainen 
ym., 2004, 44.) Uusikylä (1998, 79) kuitenkin muistuttaa, että älykkyys ei muuta 
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lasta pienikokoiseksi aikuiseksi, vaan lapsi on lapsi lahjakkuuden tasosta ja ra-
kenteesta riippumatta.  
 
2.2 Lahjakkuusteorioita 
Koska lahjakkuus on käsitteenä hyvin monitulkintainen, olen halunnut havain-
nollistaa käsitteen määrittelemisen moninaisuutta esittelemällä kolme lahjak-
kuusteoriaa. Howard Gardnerin moniälykkyysteoria on valittu sen takia, että tut-
kimuksen lahjakkaan lapsen määritelmässä on erityisesti mukana loogis-
matemaattinen ja spatiaalinen lahjakkuus, jotka löytyvät Gardnerin teoriasta. 
Toisenlaisen näkökulman lahjakkuuteen tuo Francoys Gagnén DMGT-malli. 
Viimeisenä olen halunnut esitellä Joseph Renzullin lahjakkuusmallin, koska se 






Howard Gardner (1999) on kehitellyt moniälykkyysteorian (Theory of Multiple In-
telligences), joka koostuu kahdeksasta lahjakkuuden/älykkyyden kategoriasta. 
Gardnerin mielestä älykkyys ei ole jakamaton kokonaisuus, vaan älykkyyden la-
jeja löytyy useita.  
 
Lingvistinen eli kielellinen lahjakkuus käsittää herkkyyden niin puhuttuun kuin 
kirjoitettuun kieleen ja sen oppimiseen. Siihen liittyy myös kyky käyttää kieltä 
saavuttaakseen haluamansa. Esimerkiksi asianajajilla, kirjailijoilla ja runoilijoilla 
on usein korkea kielellinen lahjakkuus. (Gardner, 1999, 41.) 
 
Loogis-matemaattinen lahjakkuus puolestaan sisältää matemaattisten tehtävien 
ja ongelmien loogisen analysointi- ja ratkaisukyvyn. Sekä lingvistinen että loo-
gis-matemaattinen lahjakkuus ovat olleet kaksi lahjakkuuden lajia, jotka ovat pe-
rinteisesti olleet koulussa hyvin arvostettuja. (Gardner, 1999, 41.) 
 
Musiikillinen lahjakkuus käsittää musiikin esittämis-, säveltämis- ja ymmärtämis-
taitoja. Gardnerin mukaan musiikillisella lahjakkuudella on samankaltainen ra-
kenne kuin kielellisellä lahjakkuudella. Siksi hänen mielestään ei ole perusteltua 
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kutsua kielellisesti lahjakasta älykkääksi ja musiikillisesti lahjakasta taitavaksi. 
(Gardner, 1999, 42.) 
 
Kehollis-kinesteettinen lahjakkuus viittaa kykyyn käyttää omaa kehoaan tai osaa 
siitä joidenkin tehtävien suorittamiseen tai ongelmien ratkaisemiseen. Usein 
tanssijoilta ja näyttelijöiltä löytyy kehollista lahjakkuutta, mutta se on myös tär-
keää esimerkiksi kirurgeille. (Gardner, 1999, 42.) 
 
Spatiaalinen lahjakkuus sisältää avaruudellisen hahmotuskyvyn. Tätä kykyä 
tarvitsevat niin lentäjät, arkkitehdit kuin kirurgitkin. (Gardner, 1999, 42–43.) 
 
Gardnerin teoriassa on myös kaksi persoonaan liittyvää lahjakkuuden lajia. In-
terpersoonallinen lahjakkuus käsittää kyvyn ymmärtää muita ihmisiä ja heidän 
tarkoituksiaan ja motivaatioitaan sekä kyvyn toimia yhteistyössä muiden kans-
sa. Tällaista intelligenssiä vaaditaan mm. opettajilta ja näyttelijöiltä. Toinen per-
soonaan liittyvä intelligenssi on intrapersoonallinen lahjakkuus, jolla tarkoitetaan 
kykyä ymmärtää omaa itseään, omia vahvuuksiaan ja omia tunteita ja pelkoja. 
(Gardner, 1999, 43.) 
 
Viimeinen lahjakkuuden laji, jonka Gardner on lisännyt teoriaansa myöhemmin, 
on naturalistinen lahjakkuus. Tällä lahjakkuudella tarkoitetaan kykyä tunnistaa ja 
luokitella luontoon liittyviä lajeja ja ilmiöitä. (Gardner, 1999, 48.) 
 
Uusikylän (1994, 66) mukaan Gardner myöntää, että hänen laatimansa luettelo 
intelligensseistä ei kata kaikkia lahjakkuuden lajeja. Useimmat niistä voidaan ja-
kaa vielä pienempiin osiin. Moniälykkyysteorian keskeinen anti onkin se, että se 




Francoys Gagnè on luonut DMGT-mallin (Differential Model of Giftedness and 
Talent), joka esittää toisenlaisen näkökulman lahjakkuuteen. Hän erottaa toisis-
taan lahjakkuuden (giftedness) ja erityislahjakkuuden (talent). Lahjakkuudella 
Gagné tarkoittaa harjoittamatonta ja spontaania kykyä ja erityislahjakkuudella 
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niitä taitoja tai kykyjä, jotka ovat seurausta systemaattisesta harjoittelusta ja tie-
toisesta kehittämisestä. (Gagné, 2000, 67.) 
 
 
Kuvio 1. Francoys Gagnén DMGT-malli (perustuen Gagne, 2000, 68; Ruokamo, 
2000, 9). 
 
Gagnén mallin mukaan synnynnäisiä kykyjä voi olla ainakin neljällä lahjakkuu-
den pääalueella, eli kykyalueella, joita ovat: 1) älykkyys, 2) luovuus, 3) sosio-
emotionaalinen ja 4) sensomotorinen kykyalue. Jokainen pääalue voidaan jakaa 
moneen eri alakategoriaan, mutta niitä ei mallissa eritellä tarkemmin. (Gagné, 
2000, 67, 69.) Mallissa esitetyt kyvyt ovat eristetty toisistaan, koska tiettyyn ky-
kyyn voi yhdistyä useita, laajemmille alueille sijoittuvia kykyalueita. Erityislah-
jakkuuden kehittymisessä tarvitaan useita eri lahjakkuuden alueita. (Gagné, 
2000, 69.) 
 
Mallin keskellä ovat erilaiset muuttujat eli yksilön sisäiset tekijät ja ympäristöte-
kijät, jotka ovat lahjakkuuden kehittymiseen vaikuttavia tekijöitä. Ympäristö voi 
suunnata yksilön mielenkiintoa kohti tiettyjä erityisaloja ja motivaatio yhdessä 
kykyrakenteen kanssa vaikuttavat kiinnostuksen voimakkuuteen. 
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Gagné toteaa, että ei voi tulla erityislahjakkaaksi ellei ensin ole synnynnäistä 
lahjakkuutta. Hän sanoo kuitenkin, että on mahdollista, ettei lahjakkaasta lap-
sesta koskaan tule eksperttiä. (Uusikylä, 2000, 50–51; Gagné, 2000, 69.) 
 
Renzullin kolmen ympyrän malli 
 
 
Renzullin kolmen ympyrän lahjakkuusmalli on länsimaissa yksi tunnetuimmista 
lahjakkaiden opetuksen pohjana käytetyistä malleista. Renzullin malli on yksin-
kertainen ja selkeä ja se antaa lahjakkaiden opetuksen käytännön suunnittelulle 
hyvän pohjan. Mallin mukaan lahjakkuuden lajeja on paljon ja kaikki ovat omilla 
tavoillaan lahjakkaita. Tämä malli kattaa lähes kaiken, mikä luetaan kuuluvaksi 














Kuvio 2. Renzullin kolmen ympyrän lahjakkuusmalli. (Renzulli & Reis, 1997, 5.) 
 
 
Renzullin mallin kolme ympyrää kuvaavat lahjakkuuden kolmea peruspiirrettä, 
joiden on esiinnyttävä keskenään vuorovaikutuksessa. Nämä piirteet ovat keski-
tason selvästi ylittävä kyvykkyys, opiskelumotivaatio (task commitment) ja luo-
vuus. (Renzulli & Reis, 1997, 5.) 
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Keskitason selvästi ylittävä kyvykkyys voidaan jakaa yleiseen kyvykkyyteen ja 
erityiskyvykkyyteen. Yleinen kyvykkyys sisältää korkeatasoisen abstraktisen 
ajattelun, avaruudellisen hahmotuskyvyn sekä verbaalisen ja numeerisen järkei-
lyn. Se sisältää myös kyvyn sopeutua ympäristöön ja sen muokkaamiseen uu-
della tavalla. Osa yleistä kyvykkyyttä on myös informaatioprosessoinnin auto-
maattisuus. (Renzulli & Reis, 1997, 5; Uusikylä, 2000, 42.) Erityiskyvykkyys 
taas sisältää erilaisia kykyjen yhdistelmiä, jotka liittyvät tiedon tai muun suoriu-
tumisen piiriin sekä kyvyn hankkia ja käyttää tarkoituksenmukaisesti erilaista tie-
toa ja strategioita ongelmanratkaisutilanteissa. Yhtenä osa-alueena erityisky-
vykkyydessä on vielä kyky lajitella oleellinen informaatio epäoleellisesta infor-
maatiosta ongelmanratkaisutilanteissa. (Renzulli & Reis, 1997, 6; Uusikylä, 
2000, 42.) 
 
Opiskelumotivaatiota eli ”tehtävään sitoutumista” on useimmiten kuvattu seu-
raavilla termeillä: pitkäjänteisyys, kestävyys, kova työ, omistautuneisuus, itse-
luottamus sekä usko omiin kykyihin. Opiskelumotivaatioon liittyy myös se, että 
asetetaan korkeita tavoitteita omalle työlle, opitaan kritiikistä ja säilytetään 
avoimuus itseään kohtaan. (Renzulli & Reis, 1997, 6-7; Uusikylä, 2000, 42–43.) 
 
Luovuus on mallin viimeinen peruspiirre. Mallin mukaan luovuuteen lasketaan 
ajattelun sujuvuus, omaperäisyys ja joustavuus, avoimuus uusille kokemuksille 
sekä halu vastaanottaa uutta ja erilaista. Luovuuteen liitetään myös uteliaisuus, 
seikkailumieli, epäileväisyys, halu ottaa riskejä sekä ajatuksissa että toiminnas-
sa ja henkinen leikkimielisyys. Viimeisenä luovuuteen ajatellaan kuuluvan herk-
kyys yksityiskohtia ja ideoiden ja asioiden esteettisiä ominaisuuksia kohtaan. 




Sekä Gardnerin (1999), Gagnén (2000) että Renzullin (1997) lahjakkuusteoriat 
osoittavat, että lahjakkuutta ja älykkyyttä on monenlaista ja sen määritteleminen 
riippuu aina sen määrittelijästä. Yhtä yhtenäistä teoriaa lahjakkuudesta ei ole 
pystytty tekemään.  
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Gardner (1999) on teoriassaan nimennyt enemmän lahjakkuuden lajeja, kun 
taas Renzullin (1997) mallissa on kolme peruspiirrettä, jotka taas sisältävät eri-
laisia lahjakkuuden lajeja. Gagné (2000) taas näkee, että synnynnäisiä kykyjä 
voi olla ainakin neljällä eri lahjakkuuden pääalueella. Hänen mallinsa ei sulje 
pois muita lahjakkuuden pääalueita vaan ne hän on kuvannut lyhyesti sanalla 
”muut”. Teoriat eroavat siis toisistaan siinä, miten niissä lahjakkuus on määritel-
ty ja kuinka moneen osaan se on jaettu.  
 
Teorioista löytyy piirteitä, jotka voidaan liittää matemaattiseen lahjakkuuteen. Jo 
tämän tutkimuksen lahjakkaan lapsen määrittelyssä on mukana Gardnerin 
(1999) teoriasta löytyvät loogis-matemaattinen lahjakkuus sekä spatiaalinen 
lahjakkuus. Gagnén (2000) mallista matemaattiseen lahjakkuuteen voi erityises-
ti liittää älyllisen ja luovan kykyalueen, jota sitten mm. koulu ja motivaatio muok-
kaavat. Renzullin (1997) mallista kaikki kolme peruspiirrettä voidaan liittää ma-
temaattiseen lahjakkuuteen. Yleinen kyvykkyys käsittää avaruudellisen hahmo-
tuskyvyn ja numeerisen järkeilyn ja motivaatioon voidaan liittää matemaattisesti 
lahjakkaille lapsille sopivat piirteet pitkäjänteisyys ja usko omiin kykyihin. Luo-
vuuteen taas liitetään uteliaisuus, mikä on matemaattisissa tehtävissä ja niiden 
tekemisen kehittymisessä tärkeää. (Renzulli & Reis, 1997.) 
 
2.3 Matemaattinen lahjakkuus 
 
Matemaattista lahjakkuutta on yritetty määritellä monta kertaa, mutta yleisesti 
tyydyttävää määritelmää ei ole vielä löytynyt. Matemaattisen lahjakkuuden si-
jaan useimmissa tutkimuksissa on käytetty käsitettä matemaattinen kyvykkyys. 
Tässä käsitteessä tulee kuitenkin tehdä ero tavallisen koulukyvykkyyden ja luo-
van matemaattisen kyvykkyyden välillä. Koulukyvykkyydellä tarkoitetaan opiske-
lussa kykyä oppia ja hallita matemaattista informaatiota sekä tarkoituksenmu-
kaista tietojen ja taitojen nopeaa hallintaa. Luovalla matemaattisella kyvykkyy-
dellä taas tarkoitetaan kyvykkyyttä tieteelliseen matemaattiseen toimintaan, jon-
ka avulla tuotetaan ihmiskunnalle merkittäviä uusia tuloksia tai saavutuksia. 
(Ruokamo, 2000, 18.) 
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Sheffield (1994, 4-5) on halunnut välttää liian suppeaa matemaattisen lahjak-
kuuden määrittelyä ottamalla huomioon eritasoiset matematiikan opiskelijat. 
Hänen mukaansa kaikki matematiikan opiskelijat voidaan karkeasti jakaa seu-
raaviin hierarkioihin (ks. kuvio 3): 
Kuvio 3. Sheffieldin hierarkia (Sheffield, 1994, 4). 
 
Hierarkian alimmassa ryhmässä ovat ne, jotka ovat aina uskoneet olevansa 
heikkoja matematiikassa, eivätkä ole koskaan pitäneet tai olleet kiinnostuneita 
siitä. Tällainen asenne on vaarallinen muille oppilaille, koska heidän asenteis-
taan voi saada sellaisen käsityksen, ettei matematiikkaa tarvitse osata.  
Seuraavassa ryhmässä ovat ne tekijät, jotka selviytyvät peruslaskutoimituksista 
hyvin niin kauan, kun he voivat laskea ne mekaanisesti opitulla tavalla. He eivät 
yleensä ymmärrä mitä he tekevät ja miksi. Tekijöiden jälkeen tulevat laskijat, 
jotka hallitsevat laskutoimitukset sujuvasti ja sen lisäksi he ymmärtävät sen, mi-
tä he laskevat. Tällaiset oppilaat voidaan virheellisesti laskea matemaattisesti 
lahjakkaisiin, koska he menestyvät tietynlaisissa testeissä hyvin.  
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Laskijoiden jälkeen hierarkiassa siirrytään käyttäjän kautta ongelman ratkaisi-
jaan ja luojaan ja samalla siirrytään pelkästään laskemisesta matematiikan so-
veltamiseen myös laskemisen ulkopuolella. (Sheffield, 1994, 4-5.) 
 
Ongelman ratkaisijat pystyvät soveltamaan tietoa myös niissä tilanteissa, joissa 
vastaus ei ole selvä. He käyttävät metodeja, joita he eivät ole kokeilleet aikai-
semmin tai joita ovat käyttäneen täysin erilaisiin ongelmiin. Ongelman ratkaisi-
joita korkeammalla tässä hierarkiassa ovat ne, jotka pystyvät itse luomaan ja 
määrittelemään matemaattisia ongelmia. Matemaattisen lahjakkuuden koetaan 
näkyvän siinä, että ongelmista havaitaan olennaisia asioita ja osataan tehdä ky-
symyksiä niihin liittyen. Oppilaita tulisi kannustaa tälle tasolle, jotta matemaatti-
sia lahjakkuuksia pääsisi syntymään. (Sheffield, 1994, 5.) 
 
Korkeimpana Sheffieldin hierarkiassa ovat uuden matematiikan luojat. Uusien 
matematiikan luojien täytyy luoda uusia kysymyksiä ja sen jälkeen löytää kysy-
myksiin vastaukset. Tällä tavalla opitaan luomaan matemaattista tietoa. Jo nuo-
ret lapset voivat toimia matematiikassa tällä tasolla ja heitä tulisi kannustaa sii-
hen. Kun matematiikkaa opitaan omien kysymysten ja vastausten kautta, oppi-
laat ymmärtävät ja muistavat asian paremmin. (Sheffield, 1994, 5.) 
 
Luvussa 2.2 käsitellyistä lahjakkuusteorioista on löydettävissä matemaattiseen 
lahjakkuuteen liittyviä erityispiirteitä ja osatekijöitä. Lahjakkuusteorioista löytyy 
yhtymäkohtia seuraavaksi esiteltäviin matemaattisen lahjakkuuden piirteisiin. 
 
Johnson (2000) on laatinut listan piirteistä, jotka erottavat lahjakkaan oppilaan 
luokkatovereistaan. Seuraavat kolme piirrettä ovat tärkeitä juuri matematiikassa: 
 etenemisvauhti, joka matematiikan luonteesta johtuen on oleellinen 
 ymmärryksen syventyminen, mikä on useimmilla matematiikan osa-
alueilla mahdollista ja mahdollistaa myös eriyttämisen 
 mielenkiinto ainetta kohtaan. Jos mielenkiinto tukahdutetaan jo aikaises-
sa vaiheessa, ei lahjakkuus pääse kehittymään.  
 
Johnsonin (2000) lista on laadittu yleisesti lahjakkaita oppilaita ajatellen, mutta 
on tehty myös listoja erityisesti matemaattiseen lahjakkuuteen liittyen. Millerin 
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(1990) mukaan matemaattinen lahjakkuus kertoo siitä, että yksilöllä on normaa-
lia suurempi kyky ymmärtää matemaattisia ideoita ja järkeillä matemaattisesti. 
Usein matemaattisesta lahjakkuudesta puhuttaessa kiinnitetään liikaa huomiota 
vain laskutaitoon ja kyvykkyyteen suorittaa haastavia matemaattisia prosesseja. 
Jos matemaattisen lahjakkuuden käsite ymmärretään väärin, voivat tärkeät vih-
jeet lahjakkuudesta jäädä huomiotta ja vähemmän tärkeät saada liian suuren 
merkityksen. Miller (1990) on listannut tärkeitä piirteitä, jotka erottavat mate-
maattisesti lahjakkaan oppilaan muista oppilaista: 
 valmius, tietoisuus ja uteliaisuus numeerista tietoa kohtaan 
 matemaattisten tietojen nopea oppiminen, ymmärtäminen ja soveltami-
nen 
 kyky ajatella ja työskennellä abstraktilla tasolla sekä huomata matemaat-
tisia suhteita ja säännönmukaisuuksia 
 normaalia joustavampi ja luovempi tapa työskennellä matemaattisten 
ongelmien parissa, stereotyyppisten tapojen sijaan 
 kyky siirtää opittu tieto uuteen matemaattiseen tilanteeseen. 
 
Myös Sheffield (1994) on listannut yleisimpiä piirteitä, joita matemaattisesti lah-
jakkailla oppilailla on. Nämä samat piirteet ovat yleisiä akateemisia taitoja. Nii-
hin kuuluu nopea oppiminen, havainnointitaidot, hyvät kyselytaidot, erinomainen 
järkeilyn taito sekä luovuus. Kaikilla matemaattisesti lahjakkailla ei kuitenkaan 
välttämättä esiinny näitä kaikkia piirteitä. Osalla piirteet tulevat esiin spontaanisti 
ja osalla ne näkyvät vain kiinnostavan ongelman parissa.  
Näiden piirteiden lisäksi Sheffield (1994, 3) on erotellut myös piirteitä, jotka ovat 
vielä erityisemmin tyypillisiä juuri matemaattisesti lahjakkaalle oppilaalle. Listas-
ta löytyy useita yhtäläisyyksiä Millerin listan kanssa, kuten matemaattisten tieto-
jen ymmärtäminen ja soveltaminen sekä kyky huomata suhteita ja säännönmu-
kaisuuksia. Näiden lisäksi Sheffield toteaa monien matemaattisesti lahjakkaiden 
oppilaiden olevan innokkaita ratkaisemaan matemaattisia ongelmia ja tästä joh-







Tässä tutkimuksessa ajateltu lahjakas oppilas sijoittuu Sheffieldin (1994) hierar-
kiassa laskijoiden ja ongelman ratkaisijoiden väliin. Tässä tutkimuksessa määri-
telty lahjakas oppilas hallitsee laskutoimitukset ja ymmärtää sen, mitä hän las-
kee. Hän pystyy myös soveltamaan jo opittua tietoa uuteen tilanteeseen ja saat-
taa käyttää erilaisia keinoja ongelmien ratkaisemiseen. Eriyttämällä ja lahjakkai-
ta oppilaita tukemalla heidän on mahdollista nousta hierarkiassa ylöspäin kohti 
ongelman asettajaa ja luojaa.  
 
Sekä Johnson (2000), Miller (1990) että Sheffield (1994) ovat tehneet listoja 
lahjakkaiden ja erityisesti matemaattisesti lahjakkaiden oppilaiden piirteistä. 
Näistä listoista löytyy useita yhtäläisyyksiä. He kaikki näkevät, että matemaatti-
sesti lahjakkaalla oppilaalla on mielenkiinto matematiikkaa kohtaan ja sen kaut-
ta oppilas haluaa ja pystyy syventämään ymmärrystään. Yhteistä oli myös se, 
että matemaattisesti lahjakkaan oppilaan nähtiin pystyvän soveltamaan tietoaan 
ja etenemään matematiikassa nopeasti. Yleisesti lahjakkaan oppilaan piirteiksi 
nähtiin myös luovuus, mikä taas on yhteneväinen piirre jo luvussa 2.2 esitetty-

















3 Lahjakkaiden opetuksen eriyttäminen 
Tässä luvussa kerrotaan eriyttämisestä juuri lahjakkaiden oppilaiden näkökul-
masta. Esittelen lahjakkaan oppilaan piirteitä koulussa ja eriyttämisen eri ulottu-
vuuksia.  
 
3.1 Lahjakas oppilas 
 
Kaikki lapset ovat aina yksilöitä, joilla on persoonallisia piirteitä. Lahjakkaat lap-
set eivät tee tässä poikkeusta. Tutkittaessa lahjakkaita oppilaita on kuitenkin 
löydetty piirteitä, jotka voidaan liittää erityisesti heihin ja jotka erottavat heidät 
muista oppilaista. (Pesonen, 2011, 16.) Lahjakkailla oppilailla on myös erilaiset 
tarpeet mm. oppimisen suhteen, kuin heidän luokkatovereillaan (Bate, Clark & 
Riley, 2012). Myös Elijah (2011) on sitä mieltä, että lahjakkaat oppilaat erottavat 
tovereistaan uniikit piirteet niin persoonassa kuin sosiaalisissa ja akateemisissa 
taidoissaan. 
 
 Winner (1996) liittää lahjakkaisiin lapsiin kolme piirrettä, jotka erottavat heidät 
tavallisista lapsista. Ensimmäinen Winnerin (1996) kuvaama piirre on varhais-
kypsyys. Lahjakkaat lapset saattavat ottaa ensimmäiset askeleet aiemmin, kuin 
tavalliset lapset ja he edistyvät muutenkin nopeammin esimerkiksi matematii-
kassa, musiikissa ja kielissä. Toisena piirteenä mainitaan halu edetä omien pol-
kujen mukaan. Lahjakkaat lapset ovat kovin itsenäisiä ja motivoituneita, ja he 
etenevät nopeasti. Myös oppiminen tapahtuu eri tavalla verrattuna tavallisiin 
lapsiin. Kolmantena piirteenä sanotaan olevan kiihko hallita. He ovat kiinnostu-
neita ja keskittyneitä saamaan tietoa siitä, missä he ovat osoittaneet varhais-
kypsyyden merkkejä. He saattavat kokea jopa flow-ilmiön keskittyessään opis-
keltavaan aineeseen. Tällöin he ovat ympäröivän maailman ulottumattomissa. 
(Winner, 1996, 3–4.) Flow-ilmiö on Mihaly Csikszentmihalyin luoma käsite, joka 
tarkoittaa virtauskokemusta. Sen ydin on siinä, että ihminen oppii kontrolloi-
maan omaa sisäistä elämäänsä, kun hän kohdistaa energiaansa tietoisesti itsel-
leen arvokkaaseen toimintaan. Tietoisuuden suuntaaminen opiskeluun ei ole 
vain älyllinen taito, vaan se vaatii myös tahdonvoimaa. Tutkimuksissa on osoi-
tettu, että flow-ilmiössä ajantaju katoaa, yksilö toimii siten, että kaikki käy kuin 
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itsestään ja yksilö tuntee kontrolloivansa toimintaansa koko ajan. (Uusikylä, 
2007, 138.) 
 
Lehtonen (1994, 8) toteaa, että lahjakkaiden lasten on todettu käyttäytyvän kou-
luluokissa eri tavoin. Hän nimeää muutaman roolin, joista yleisimmät ovat hiljai-
nen uurastaja, sosiaalinen menestyjä sekä turhautunut häirikkö. Hiljainen uuras-
taja jää usein vaille huomiota ja näin ollen hänen tarpeitaan ei havaita. Turhau-
tuneelle häirikölle käynnistävä tekijä voi olla koulutyön haasteettomuus ja mata-
la vaatimustaso. Kaikki häiriköt eivät kuitenkaan aina ole lahjakkaita, vaikka 
heidän joukostaan lahjakkuutta löytyykin. Useimmiten lahjakkaat sopeutuvat 
vallitseviin oloihin hyvin eivätkä ole sosiaalisesti sopeutumattomia tai emotio-
naalisesti häiriintyneitä. Tutkimuksissa onkin osoitettu, että lahjakkailla on 
myönteisempi käsitys itsestään kuin muilla oppilailla keskimäärin (Uusikylä, 
1992, 55). 
 
Vaikka lahjakkailla on myönteisempi käsitys itsestään, ovat he usein muita her-
kempiä. He kärsivät helposti erilaisuudestaan sekä ympäristön ymmärtämättö-
mästä suhtautumisesta heihin. Lahjakkaiden kohdalla on muistettava, että vaik-
ka lapsi voi olla älyllisesti hyvin kehittynyt, on hän tunne-elämältään vasta lapsi 
eikä häneltä muuta saa vaatiakaan. Lahjakkaalla lapsella on ikänsä mukainen 
kokemustausta ja hän tarvitsee hyväksyntää sekä turvallisuutta, ei liiallisia vaa-
timuksia tai ylenmääräistä palvontaa. (Uusikylä, 2000, 138.)  
 
Reisin ja Renzullin (2004, 119) mukaan on todennäköistä, että lahjakas oppilas 
törmää tilanteisiin, jotka aiheuttavat riskejä hänen sosiaaliselle ja emotionaali-
selle kehitykselleen. Reis ja Renzulli (2004, 121-123) esittelevät artikkelissaan 
Neihartin ym. (2002) tutkimusten tuloksia, jossa lahjakkaan lapsen sosiaaliseen 
ja emotionaaliseen kehitykseen vaikuttavat riskitekijät on jaettu kolmeen luok-
kaan. Ensimmäinen riskitekijä on se, kun lahjakkaiden oppilaiden akateemisia 
saavutuksia verrataan ikätovereiden saavutuksiin. Tämä saa lahjakkaat oppilaat 
näyttämään koulussa ja sosiaalisissa ryhmissä erilaisilta. On valitettavaa, että 
tällaista tiedon puutetta esiintyy, koska luokkahuoneesta voidaan lukuisilla ta-
voilla tehdä haasteellinen ja sopiva lahjakkaalle oppilaalle samalla, kun paran-
netaan kaikkien lasten opetusta. (Reis & Renzulli, 2004, 121.) Luokkahuonees-
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sa lahjakkaat voivat helposti olla niitä, joilla on vähemmän ystäviä. Saadakseen 
sosiaalista hyväksyntää, saattaa lahjakas oppilas jopa piilottaa taitonsa. (Reis & 
Renzulli, 2004, 122.) 
 
Toiseksi riskitekijäksi mainitaan erilaiset psykologiset alueet, kuten perfektio-
nismi, alisuoriutuminen sekä päättämättömyys siitä, mitä lahjakkuuden aluetta 
lähteä kehittämään. Riskitekijäksi mainitaan myös mahdollinen yliherkkyys esi-
merkiksi psykomotorisille, älyllisille, mielikuvituksellisille ja emotionaalisille ko-
kemuksille. Perfektionismi on yleistä monella lahjakkaalla oppilaalla. Se saattaa 
tuottaa positiivisia lopputuloksia, mutta usein myös negatiivisia. ( Reis & Ren-
zulli, 2004, 122.) 
 
Kolmantena riskitekijänä puhutaan sellaisista lahjakkuuksista, jotka kuuluvat 
samaan aikaan johonkin toiseen erityiseen ryhmään, kuten oppimisvaikeuksista 
kärsiviin. Tällaiset lahjakkuudet tulevat usein väärinymmärretyiksi, koska heidän 
lahjakkuutensa voi peittää heidän vaikeudet ja vaikeudet taas vaikuttaa heidän 
lahjakkuuteensa. Heitä saatetaan pitää laiskoina, vaikka he ovat taitavia jollain 
tietyllä alueella, mutta esimerkiksi kirjallisen tuotoksen tuottaminen on hankalaa. 
Esimerkiksi taiteellisesti lahjakkaat saattavat kärsiä siitä, että he eivät loista pe-
rinteisessä akateemisessa lahjakkuudessa. (Reis & Renzulli, 2004, 123.) 
  
3.2 Eriyttämisen eri ulottuvuuksia 
 
Lahjakkaiden oppilaiden onnistuneet opetusjärjestelyt vaativat sekä lahjakkuu-
den tunnistamista että kykyä toimia lahjakkaiden ikäkauden ja sen edellytysten 
mukaisesti (Kuusela & Hautamäki, 2002, 320). 
 
Lahjakkaiden oppilaiden opetuksessa on kyse siitä, että opetusta eriytetään 
niin, että se vastaa lahjakkaan oppilaan kykyjä ja tarpeita (Uusikylä, 2000, 169). 
Eriyttämisellä tarkoitetaan lasten erojen huomioon ottamista silloin, kun suunni-
tellaan tai valitaan opittavia ainesisältöjä ja toimintoja (Ikonen, 2001, s. 104). 
Toisen määritelmän mukaan eriyttäminen tarkoittaa opetuksen tekemistä erilai-
seksi, jolloin oppilaat joutuvat erilaisten opetusjärjestelyjen kohteeksi (Viljanen, 
1975, 9). Perinteisesti opetuksellista eriyttämistä ja tukea on tarjottu niille lapsil-
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le, joiden kasvun, kehityksen ja oppimisen edellytykset ovat heikentyneet (Pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 28). Kuusela & Hautamäki 
(2002, 326) kuitenkin toteavat, että lahjakkaiden opetuksessa on ennen muuta 
kysymys eriyttämisestä. Eriyttäminen ei siis ole vain niille, joiden oppimisen 
edellytykset ovat heikentyneet vaan myös erityisesti niille, jotka tarvitsevat op-
pimiseensa lisää haasteita. 
 
Yksi eriyttämisen keino on opetuksen rikastuttaminen, jota voidaan tehdä niin 
horisontaalisesti, vertikaalisesti kuin työtapojen ja roolin mukaisesti. Sen tarkoi-
tuksena ei ole antaa lahjakkaille vain enemmän tehtäviä kuin muille. Horison-
taalinen rikastuttaminen tarkoittaa sitä, että nopeasti oppivat oppilaat perehtyvät 
opetettavaan asiaan laajemmin mm. lisälukemisen avulla. Vertikaalisella rikas-
tuttamisella taas tarkoitetaan sitä, että lahjakkaammat oppilaat perehtyvät asi-
aan syvemmin ja laajemmin ja että he saavat haastavampia tehtäviä kuin muut. 
Työtapojen mukaisella rikastuttamisella pyritään laajojen kokonaisuuksien hal-
lintaan ennemmin kuin oppiaineksen pilkkomiseen, esim. projektityön avulla. 
Roolin mukainen eriyttäminen luo lahjakkaalle oppilaalle luokkaan oman roolin, 
esimerkiksi apuopettajana. Pitkälle edistynyt oppilas voi auttaa hitaammin edis-
tyviä, mutta parempi on, jos taitava oppilas opastaa parempaa ryhmää ja opet-
taja keskittyy enemmän tukea tarvitseviin.  (Kuusela & Hautamäki, 2002, 326.) 
Rikastuttamisella pyritään siis siihen, että opittava aines kohtaisi lahjakkaan op-















Uusikylä (2000, 169–170) esittelee Davisin ja Rimmin (1989) lahjakkaiden ope-















Kuvio 2. Lahjakkaiden opetuksen pyramidimalli, Davis & Rimm 1989.  
 
Mallissa opetus jakautuu 1) yleisopetuksen luokassa annettavaan erityisopetuk-
seen, jossa käytetään mm. ryhmityksiä ja lisämateriaaleja eli rikastetaan ope-
tusta, 2) täysiaikaiseen erityisluokkaopetukseen ja 3) erityiskouluissa annetta-
vaan opetukseen, jossa opetettavan ryhmän erityistarpeet otetaan huomioon.  
 
Uusikylä (2000, 170) sanoo, että jokaisen koulun on luotava omat eriyttämis-
mallinsa, ja että eriyttäminen onnistuu vain, jos kaikki koulun opettajat hyväksy-
vät opetuksen eriyttämisen. Yksi eriyttämisen keino on ryhmittely, jonka perus-
ajatuksena on se, että oppilaat opiskelevat osa-aikaisesti omassa ryhmässään. 
Ryhmittelyn etuna on, että oppilas pääsee opiskelemaan vertaistensa ryhmässä 
ja hänelle kehittyy realistinen käsitys omista kyvyistään ja heikkouksistaan. Op-
pilaan on myös mahdollista työskennellä kykyjensä mukaisesti, koska koko 
ryhmän motivaatiotaso on tavallista ryhmää korkeampi. Ryhmittely auttaa myös 
opettajaa suunnittelemaan helpommin opiskeluohjelmat, koska oppilaiden kyky-
taso on homogeeninen. (Uusikylä, 2000, 170, 172.) 
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Lahjakkaan oppilaan kohdalla voidaan puhua myös akseleraatiosta eli opetuk-
sen nopeuttamisesta. Akseleraatiolla tarkoitetaan erilaisia toimia, joilla mahdol-
listetaan oppilaan nopeampi eteneminen. Jotta tämä on mahdollista, tarvitaan 
koulutuksellista joustavuutta. (Pesonen, 2011, 20.) Uusikylän (2000, 171) mu-
kaan lahjakkaat lapset oppivat nopeammin kuin muut ja he tarvitsevat erityisjär-
jestelyjä, jotta heidän kykynsä kehittyvät. Heille tulee antaa aikaa todelliseen 
edistymiseen. Akseleraation vaarana on se, että se saattaa häiritä lapsen koko-
naiskehitystä. Lahjakas lapsi on ehkä älyllisesti kypsä, mutta ei välttämättä so-
siaalisesti ja emotionaalisesti opiskelutovereidensa tasolla, jos opiskelu tapah-
tuu vanhempien kanssa. Tällöin lahjakkaat eivät pääse myöskään harjoittamaan 
potentiaalisia johtajankykyjään. (Uusikylä, 2000, 171–172.) Lehtonen (1994, 38) 
sanookin, että jokainen akseleraatio tulee harkita tarkoin, koska siihen liittyy niin 
huomattavia haittoja.  
 
Yleisimmin käytetty eriyttämisen keino tavallisessa peruskoulussa on materiaa-
lien ja välineiden käyttö eli keskitytään sisällön ja menetelmien eriyttämiseen. 
Melkein jokaisesta matematiikan oppikirjasarjasta löytyy alaspäin eriyttämiseen 
sopivia kirjoja (ns. e-kirja). Kirjoja selaillessa löytyy sieltä myös ylöspäin eriyttä-
viä tehtäviä, mutta kokonaan ylöspäin eriyttävää oppilaan kirjaa ei sarjoista löy-
dy. Matematiikassa kuitenkin on tarjolla useita erilaisia ongelmanratkaisu- ja 
pulmavihkoja. (Junkkari, 2013, 11.) Omassa pro seminaari -tutkimuksessani 
(Hämäläinen, 2014) tutkin sitä, miten Tuhattaituri-kirjasarja eriyttää lahjakkaiden 
lasten matematiikan opetusta alkuopetuksessa. Tutkimukseni tulokset ovat sa-
massa linjassa Junkkarin (2013) ajatusten kanssa ja kirjoista ja opettajan op-
paista löytyi myös ylöspäin eriyttäviä tehtäviä.  
 
Opetuksellinen eriyttäminen voidaan jakaa eri osiin. Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteiden muutokset ja täydennykset 2010 toteavat eriyttämi-
sestä: 
”Eriyttämisen kolme keskeistä ulottuvuutta liittyvät opiskelun laajuuden, syvyyden 
ja etenemisnopeuden vaihteluun. Eriyttäminen voi kohdistua muun muassa 
opetuksen sisältöihin, käytettäviin opetusmateriaaleihin ja -menetelmiin, 
työtapoihin sekä koulu- ja kotitehtävien määrään ja käytettävissä olevaan aikaan.” 
 
 24 







Tavoitteiden eriyttämisessä on kyse siitä, että oppilaalle asetetaan yksilölliset 
tavoitteet oppimisedellytysten mukaisesti (Moberg & Vehmas, 2009, 64). Tavoi-
te-eriyttämisessä on kaksi vaihtoehtoa: joko oppilailla on samat tavoitteet (yhte-
näistäminen) tai erilaiset tavoitteet (erilaistaminen) (Lahdes, 1997, 201). Linna-
kylän (1980, 25) mukaan kumpaakin eriyttämisen lajia tarvitaan ja ne pikem-
minkin täydentävät toisiaan, kuin ovat toisensa poissulkevia.  
 
Menetelmällisellä eriyttämisellä tarkoitetaan sitä, että opettaja käyttää luokkati-
lanteessa eri oppilaille tai oppilasryhmille erilaisia työtapoja ja erilaisia tehtäviä. 
Opettaja voi myös järjestää väliaikaisia ryhmityksiä ja vaihtelee oppimateriaaleja 
oppilaiden tietojen, taitojen tai kiinnostusten mukaan. Menetelmällisellä eriyttä-
misellä voidaan tähdätä joko yhteisten tai erilaisten tavoitteiden saavuttami-
seen. (Linnakylä, 1980, 27.) Moberg ja Vehmas (2009, 64) ovat sitä mieltä, että 
eriyttämisen pitäisi näkyä eniten juuri opetusmenetelmissä.  
 
Jos tavoitteita lähdetään eriyttämään, ovat opetussisällötkin tavallisesti erilaisia. 
Samaan tavoitteeseen voidaan päästä vaihtelevin sisällöin, mikä mahdollistaa 
sisältöjen eriyttämisen. (Linnakylä, 1980, 26.) Sisällöllisellä eriyttämisellä tarkoi-
tetaan siis asiasisältöjen muokkaamista oppilaan taitotason mukaisesti. Leino, 
Kalla ja Paasonen (1978, 137) suosittelevat lahjakkaille oppilaille lisätehtävien 
lisäksi pohdintatehtävien antamista ja matematiikkakerhojen järjestämistä.  
 
Arvioinnin eriyttämiseen vaikuttaa opetussuunnitelma. Opetussuunnitelma ei 
vain määrittele mitä koulussa opetetaan, vaan se antaa myös suuntalinjat sille, 
miten oppilaita arvioidaan (POPS, 2004). Opetussuunnitelman perusteissa arvi-
oinnin tehtävän sanotaan olevan seuraava:  
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”Opintojen aikaisen arvioinnin tehtävänä on ohjata ja kannustaa opiskelua sekä kuvata, 
miten hyvin oppilas on saavuttanut kasvulle ja oppimiselle asetetut tavoitteet. Arvioinnin 
tehtävänä on auttaa oppilasta muodostamaan realistinen kuva oppimisestaan ja kehit-
tymisestään ja siten tukea myös oppilaan persoonallisuuden kasvua.” (POPS, 2004.) 
 
 
Koulussa opiskeltavan aineksen tulisi siis olla läheisessä suhteessa siihen, mitä 
oppilas osaa. On hankalaa muodostaa itsestään realistista kuvaa, jos oppimi-
nen on jatkuvasti oman taitotason ala- tai yläpuolella. Opetussuunnitelman pe-
rusteissa todetaan myös arvioinnin periaatteista seuraavaa:  
 
”Opintojen aikaisen arvioinnin tulee olla totuudenmukaista ja perustua monipuoliseen 
näyttöön. Arvioinnin tulee kohdistua oppilaan oppimiseen ja edistymiseen oppimisen eri 
osa-alueilla. Arvioinnissa otetaan huomioon sen merkitys oppimisprosessissa. Oppilaan 
arviointi muodostaa kokonaisuuden, jossa on tärkeää opettajan antama jatkuva palaute. 
Arvioinnin avulla opettaja ohjaa oppilasta tiedostamaan omaa ajatteluaan ja toimintaan-
sa sekä auttaa oppilasta ymmärtämään oppimistaan. Oppilaan edistymistä, työskente-
lyä ja käyttäytymistä arvioidaan suhteessa opetussuunnitelman tavoitteisiin ja kuvauk-
siin oppilaan hyvästä osaamisesta.” (POPS, 2004.) 
 
Opetussuunnitelma siis ohjaa opettajaa arvioimaan jokaista oppilasta yksilönä. 
Arvioinnin tulee tapahtua suhteessa opetussuunnitelman tavoitteisiin. Oppilaal-
le, joka suoriutuu koulutyöstä tavallista heikommin, tehdään tavoitteiden osalta 
henkilökohtainen opetuksen järjestämistä koskeva suunnitelma (HOJKS), mutta 
lahjakkaita oppilaita ei opetussuunnitelmassa juuri huomioida. Perusopetus-
suunnitelmassa mainitaan arvioinnin kohdalla ainoastaan se, että jos oppilas 
suorittaa jonkin yhteisen oppiaineen kaikki opinnot nopeammin kuin muut, tulee 
hänen saada numeroarviointi heti kyseisenä lukuvuonna (POPS, 2004, 262). 
 
Oppilas ja oppilaan huoltaja tarvitsevat edistymisestä palautetta. Myös opettaja 
tarvitsee arvioinnin avulla saatua tietoa, koska sen avulla hän voi suunnitella 
opetusta paremmin ja arvioida oman toimintansa vaikutuksia. (Takala & Kjäld-
man, 2011, 34.) 
 
Opetussuunnitelma antaa suuntalinjat arvioinnille, mutta opettaja on lopulta se, 
joka arvioinnin suorittaa. Opetussuunnitelman antamien ohjeistusten valossa 
lahjakkaiden lasten arviointi voi olla hankalaa, jos haluaa arvioida lasta muuten-
kin kuin antamalla suoraan parhaimman arvosanan. Jos lahjakas lapsi yltää ai-
na opetussuunnitelman asettamiin korkeimpiin tavoitteisiin ja saa näin ollen kor-
keimman arvosanan, tulisiko hänelle tehdä omat tavoitteet? Omia tavoitteita on 
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tähän asti tehty vain heikosti suoriutuville, mutta pitäisikö käytäntöjä muuttaa? 
Tähän ei nykyisestä perusopetussuunnitelmasta löydy vastauksia. 
 
 
Alla olevassa kuviossa (kuvio 5) esitetään yhteenveto edellä esitetyistä eriyttä-




Kuvio 5. Eriyttämisen eri ulottuvuuksia.  
 
Eriyttämisen eri ulottuvuudet liittyvät toisiinsa ja menevät myös osaksi päällek-
käin. Ne on kuitenkin päätetty esitellä erikseen, koska siten jokaisesta ulottu-




4 Tutkimustehtävä ja tutkimuskysymykset 
 
Tutkimuksessa on tarkoitus selvittää, millaiset eriyttämisen keinot ovat opettaji-
en mielestä hyödyllisiä matemaattisesti lahjakkaille kakkosluokkalaisille oppilail-
le. Haluan myös tietää, mitä mieltä opettajat ovat antamistani keinoista ja niiden 
käytettävyydestä koulun arjessa. Koska tämän tutkimuksen kohteena ovat lah-




1. Miten opettajat määrittelevät lahjakkaan oppilaan? 
 
2. Miten matemaattisesti lahjakkaiden kakkosluokkalaisten oppilaiden ope-
tusta tulisi opettajien mielestä eriyttää? 
 






















5 Tutkimuksen toteutus 
 
Tässä luvussa käydään läpi sitä, mitä tässä tutkimuksessa on tehty ja miten se 
on edennyt, miten aineisto on hankittu ja analysoitu sekä esittellään hieman teo-





Tässä tutkimuksessa on tarkoituksena tutkia sitä, miten opettajien mielestä ma-
temaattisesti lahjakkaiden kakkosluokkalaisten opetusta tulisi eriyttää. Tavoit-
teena on myös selvittää se, mitä mieltä opettajat olivat kokeilemiensa lisätehtä-
vien käytettävyydestä. Tärkeää on myös selvittää, miten opettajat määrittelevät 
lahjakkaan oppilaan.  
 
Opettajien kokeiltavaksi valittiin kaksi erilaista eriyttämisen keinoa. Yksi tutki-
muksessa mukana olevista keinoista on joku luokassa jo käytössä oleva eriyt-
tämisen keino, mitä tutkija ei ole itse valinnut. Nämä keinot ovat 
 
1. Strategiset pelit 
2. Ongelmanratkaisutehtävät 
3. Luokassa jo käytössä oleva eriyttämisen keino 
 
Luokassa jo käytössä olevan eriyttämisen keinon käyttö on opettajalle ja oppi-
laille jo tuttua, joten sitä ei erikseen tarvitse kokeilla. Sen kohdalla opettajaa 
haastatellaan sen käytöstä, hyödyllisyydestä ja mielekkyydestä. Muita tapoja 
kokeillaan useamman kerran, koska jos ne ovat oppilaille uusia asioita, kestää 
heillä niihin tottuminen muutaman kerran. Opettajat kokeilevat molempia tapoja 
neljä viikkoa, vähintään kaksi kertaa viikossa. Yhteensä kokeilukertoja tulee siis 
vähintään kahdeksan. 
Muut valitut eriyttämisen tavat on valittu sen mukaan, että niiden ei uskota ole-
van kovin yleisesti kouluissa käytössä ja näin ollen onkin mielenkiintoista selvit-
tää, mitä opettajat niistä sanovat. Strategiset pelit ja ongelmanratkaisutehtävät 
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eivät liity opiskeltavaan sisältöön. Näiden valittujen tehtävien on tarkoitus kehit-
tää lahjakkaiden oppilaiden ajattelua ja matemaattisia taitoja.  
 
Opettajille toimitettiin lisätehtäviksi sopivat strategiapelit sekä ongelmanratkai-
sutehtävät. Opettajille annettiin myös ohjeet tehtäviä varten ja heille kerrottiin, 
mitä heiltä kokeilun suhteen odotetaan.   
Kun kaikkia eriyttämisen keinoja oli kokeiltu, luokanopettajia haastateltiin. Opet-
tajilta haluttiin saada vastauksia siihen, mitä mieltä he olivat käytetyistä tehtävis-
tä, kokivatko he tehtävät hyödyllisiksi ja voisivatko he käyttää näitä eriyttämisen 
keinoja myös tulevaisuudessa. Haastattelukysymykset tarkentuivat tutkimuksen 
teoriaa tehdessä, tehtävien valinnan ja tehtävien tekemisen jälkeen. 
 
Haastateltavia opettajia oli neljä kappaletta ja he olivat kahdesta eri pääkau-
punkiseudun koulusta. Näin pienellä joukolla tehtävästä tutkimuksesta ei voida 
tehdä yleistäviä johtopäätöksiä, mutta saadaan kuitenkin muutaman erilaisen 
opettajan näkemyksiä eriyttävien tehtävien luonteesta. Tuomi ja Sarajärvi 
(2009, 85) toteavatkin, että laadullisessa tutkimuksessa aineiston koko on pieni 
verrattuna määrälliseen tutkimukseen, eikä siinä pyritä tilastollisiin yleistyksiin.  
 
5.2 Ongelmanratkaisutehtävät ja strategiapelit 
 
Tässä luvussa kerrotaan opettajien testaamista eriyttämisen keinoista ja esitel-
lään niistä muutamia esimerkkejä, jotka opettajilla olivat käytössä.  
 
Ongelma on määritelty tilanteeksi, jossa yksilö joutuu järjestämään tai rakenta-
maan aiemmin opittua tietoa uudella tavalla annettua tehtävää suoritettaessa. 
Ongelma on myös tilanne, jossa ratkaisumenetelmää ei tunneta, mutta siihen 
tarvittava tieto on kuitenkin jo omaksuttu. Ongelmakäsite on aina sidottu henki-
löön ja aikaan. Jokin tehtävä voi olla yhdelle henkilölle rutiinitehtävä, jonka rat-
kaisuun vaadittavat menetelmät ja keinot hän tunnistaa heti. Toiselle tehtävä 
taas voi muodostua syvempää ajattelua ja pohdintaa vaativaksi tehtäväksi eli 
ongelmaksi. (Vaulamo & Pehkonen, 1999, 13.) 
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Vaulamo & Pehkonen (1999) toteavat, että ongelmanratkaisua tutkittaessa, on 
käytössä monta erilaista ongelman luokittelutapaa. He jakavat ongelmat avoi-
miin ja suljettuihin. Jako perustuu siihen, onko tehtävän lähtötilanne tai lopputi-
lanne annettu avoimena, jolloin kyseessä on avoin ongelma. Jos taas sekä läh-
tö- että lopputilanne ovat tarkkaan määriteltyjä, on kyseessä suljettu ongelma. 
(Vaulamo & Pehkonen, 1999, 14.) 
 
Alempana on esimerkit molemmista ongelmista.  
 
Suljettu ongelma 
Kallella on 10 omenaa ja viisi kaveria. Hän jakaa omenat kavereilleen ta-
san. Kuinka monta omenaa jokainen kaveri saa? 
 
Avoin ongelma 
Kallella on 15 omenaa. Hän haluaa jakaa ne Pirjolle, Maijalle ja Leeville. 
Jokaisen lapsen ei ole pakko saada saman verran omenoita. Kuinka 
monta eri ratkaisua löydät? 
 
Tässä tutkimuksessa kokeilluissa ongelmanratkaisutehtävissä oli mukana 
avoimia ongelmanratkaisutehtäviä. Seuraavaksi esitellään muutamia esimerk-
kejä niistä. Esiteltävät esimerkit on valittu sen mukaan, mitkä tulivat ilmi opetta-
jien haastatteluissa. 
 
Maanviljelijä näki pihallaan 4 päätä, 10 jalkaa ja 2 häntää tai pyrstöä. Mi-
tä eläimiä hän näki? 
Selitä vastauksesi käyttäen kuvia, numeroita ja sanoja. Kirjoita ratkaisusi 
laskutoimituksena.  
 
Pääsiäisenä 12 noidan piti lentää luudilla Kyöpelinvuorelle. Luutia oli 5. 
Noitia mahtui yhdelle luudalle enintään 4, mutta vähintään 2 noitaa pitää 
olla yhdellä luudalla.  
Piirrä, laske ja kirjoita kuinka sijoitat kaikki 12 noitaa lentämään 5 luudal-
la. 
 
Tapio heitti 5 tikkaa ja sai tulokseksi 32 pistettä. Kaksi tikkaa osui kymp-
piin. Mihin muut tikat osuivat? Esitä eri vaihtoehdot.  
 
Muffinssilaatikko maksaa 20€. Miten eri tavoin voit maksaa ostoksesi ta-
sarahalla? Piirrä, laske ja kirjoita kuinka ratkaisit ongelman.  
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Kauppias haluaa laittaa uuden tölkkikeiton esille näyteikkunaan neliöpoh-
jaiseen pyramidiin. Alin kerros on kolmen tölkin levyinen. Kuinka monta 
tölkkiä hän tarvitsee koko pyramidin rakentamiseen? 
 
Opettajilla oli kokeilussa mukana tehtäviä, jotka oli tarkoitettu 1. luokkalaisille, 2. 
luokkalaisille ja 3. luokkalaisille. Opettajan harkintaan jäi se, kenelle hän antoi 
minkä tasoisen tehtävän. Ongelmanratkaisutehtävät oli otettu Helsingin kau-
pungin opetusviraston julkaisemasta matematiikan saavutusten salkusta (Ma-
tematiikan saavutusten salkku, 2001).  
 
Strategiapelit ovat oppimispelejä, jotka tarjoavat haasteita sekä hyville että hi-
taammin edistyville oppilaille (Pehkonen & Pehkonen, 1993, 5). Niitä voi siis hy-
vin käyttää niin eriyttämiseen kuin koko luokalle harjoitukseksi. Matematiikan 
oppimispeleissä harjoitellaan käsitteiden käyttöä, harjaannutetaan päättelemis-
taitoja, arvioidaan saatuja tietoja, ratkaistaan esiintyviä ongelmia sekä käyte-
tään luovaa ajattelua (Pehkonen & Pehkonen, 1993, 9). Strategiapelit opettavat 
matemaattista ajattelua ja niissä korostuu myös ongelmien ratkaiseminen sekä 
luova ajattelu. Opetuspelien käyttämistä matematiikan opetuksessa on perustel-
tu monella eri tavalla. Pelaamisen avulla voidaan esimerkiksi edistää useita 
yleisiä oppimisvalmiuksia, kuten tarkkaavaisuutta ja havainnointia, loogisesti 
suunnittelevaa ajattelua sekä luovaa ajattelua. Pelien katsotaan olevan myös it-
sessään motivoivia ja ne tarjoavat iloa matematiikan tunneille. (Pehkonen & 
Pehkonen, 1993, 9-10.) Syy, miksi pelejä käytetään oppimiseen, liittyy oppilai-
den kiinnostuksen herättämiseen ja oppilaiden motivointiin (Lehtinen, Lehtinen 
& Brezovszky, 2014, 39). Motivaation parantaminen matematiikan opetuksessa 
pelien avulla on kiinnostava mahdollisuus, mutta ei yksiselitteinen asia (Lehti-
nen, Lehtinen & Brezovszky, 2014, 52). Pelit ovat siis motivoivia, mutta niissä-
kin piilee ongelmansa.  
 
Tämän tutkimuksen liitteistä (liitteet 2-6) löytyy esimerkkejä strategiapeleistä, 
joita opettajat käyttivät luokissaan. Tekijänoikeudellisista syistä pelit eivät ole al-




5.3 Aineiston hankinta ja tutkimuksen kohdejoukko 
 
Tämän tutkimuksen aineiston hankintapa on haastatella opettajia. Haastattelu 
on valittu aineiston hankintakeinoksi, koska tutkimuksessa halutaan tietää mitä 
opettajat ajattelevat. Haastattelu on yksi yleisimmistä ja tehokkaimmista tavoista 
saada tietoa toisesta ihmisestä (Fontana & Frey, 2005, 697). Haastattelun etu-
na on joustavuus, koska haastateltaessa voidaan kysymyksiä toistaa tai sana-
muotoja tarkentaa. Kysymyksiä voidaan myös esittää juuri siinä järjestyksessä, 
jonka tutkija katsoo aiheelliseksi. (Tuomi & Sarajärvi, 2009, 73.) Tutkija voi 
haastattelussa saada haastateltavasta esiin asioita, jotka muuten jäisivät saa-
vuttamatta. Tällaisia voi olla esimerkiksi haastateltavan subjektiiviset kokemuk-
set ja asenteet. (Peräkylä, 2005, 869.) Haastattelun eduksi voidaan laskea 
myös se, että siinä on enemmän mahdollisuuksia tulkita vastauksia, kuin esi-
merkiksi lomakekyselyssä (Hirsjärvi, Remes & Sajavaara, 2009, 205). Haastat-
telun etuna on myös se, että vastaajiksi suunnitellut henkilöt lähtevät yleensä 
mukaan tutkimukseen. Heidät on myös helppo tavoittaa myöhemminkin, jos ai-
neistoa on tarpeen täydentää. (Hirsjärvi, Remes & Sajavaara, 2009, 206.) 
 
Haastattelun kysymyksiä tehdessä tutkija joutuu olemaan tarkka sanojensa 
kanssa. Rapley (2004) on kuitenkin sitä mieltä, että haastattelijan ei tarvitse lii-
kaa miettiä sitä, ovatko hänen kysymyksensä liian johdattelevia. Tärkeämpää 
on vuorovaikutus haastattelijan ja haastateltavan välillä. (Rapley, 2004, 16.) 
Vuorovaikutuksen lisäksi on hyvä muistaa, että aiottuja kysymyksiä ei välttämät-
tä tarvitse kysyä, vaan tärkeämpää on seurata haastateltavan puhetta ja työs-
kennellä hänen kanssaan eikä rajoittaa keskustelua tiukasti (Rapley, 2004, 18). 
Tarkoituksena on kuitenkin saada tarkkaa aineistoa, minkä turvaaminen on yksi 
kasvatustieteiden periaate. Aineiston tulee olla niin sisäisesti kuin ulkoisesti 
tarkkaa ja pätevää. (Christians, 2005, 145.) 
 
Roulston, deMarrais ja Lewis (2003) tekivät tutkimuksen, jossa he tutkivat no-
viisien tutkijoiden haastattelutaitojen kehittymistä. Yksi heidän saamistaan tu-
loksista oli se, että haastattelutilanteessa on usein haasteita, jotka saattavat 
häiritä tilannetta. Nämä haasteet voivat olla esimerkiksi haastatellun odottama-
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ton käytös, tutkijan omien tekojen seuraukset ja herkkien aiheiden käsittely. 
(Roulston, deMarrais & Lewis, 2003, 648.) Tutkijan on hyvä varautua siihen, et-
tä haastattelu ei mene niin kuin on itse ajatellut. Tärkeää on pitää mielessä 
omat tavoitteet, mutta olla kuitenkin vastaanottavainen. Olen itsekin tutkijana 
noviisi ja haastattelua tulen tekemään ensimmäistä kertaa, joten on hyvä etukä-
teen miettiä näitä haasteita ja pyrkiä ottamaan ne huomioon.  
 
Tässä tutkimuksessa tutkittavina on neljä kakkosluokkalaisten opettajaa kah-
desta eri pääkaupunkiseudun koulusta. Haastateltavista kolme ovat jo ko-
keneempia opettajia ja yksi haastateltavista on vasta työuransa alussa. Haasta-
teltavat on hankittu tutkijalle tutuista kouluista. Kakkosluokkalaisten opettajat va-
littiin tutkimuksen kohteeksi puhtaasti tutkijan oman mielenkiinnon takia. Tutkin 
kandidaatintutkielmassani alkuopetuksen opettajia ja halusin jatkaa saman koh-
deryhmän kanssa, sillä erotuksella, että tähän tutkimukseen kohderyhmä on ra-
jattu pelkästään kakkosluokkalaisten opettajiin. 
Tutkimuksen kohteena ovat haastateltavat opettajat, mutta osa tutkimusta ovat 
myös kakkosluokkalaiset matemaattisesti lahjakkaat oppilaat. Ne oppilaat, jotka 
tekevät eriyttäviä lisätehtäviä, ovat luokanopettajan valitsemia ja hänen mieles-
tään lahjakkaita oppilaita. Lahjakas oppilas tässä tutkimuksessa tarkoittaa hyvin 
menestyvää oppilasta, jolle tavalliset matematiikan tunnit ovat helppoja ja joille 
hän kaipaisi lisää haastetta.  
 
Opettajien haastattelut suoritettiin yksilöhaastatteluina. Kyseessä oli teema-
haastattelu, joka ottaa huomioon sen, että ihmisten tulkinnat asioista ja heidän 
asioille antamansa merkitykset ovat tutkimuksessa keskeisiä (Hirsjärvi & Hur-
me, 2001, 48). Teemahaastattelu etenee tiettyjen tutkimukselle keskeisten tee-
mojen ja niihin liittyvien tarkentavien kysymysten varassa (Tuomi & Sarajärvi, 
2009, 75). Kuten haastattelussa yleensä, ei teemahaastattelussakaan voi kysel-
lä mitä tahansa, vaan siinä yritetään löytää merkityksellisiä vastauksia tutkimus-
tehtävän mukaisesti. Etukäteen valitut teemat perustuvat tutkimuksen teoreetti-
seen viitekehykseen eli siihen, mitä tutkittavasta ilmiöstä jo tiedetään. Riippuen 
teemahaastattelun avoimuudesta teemojen sisältämien kysymysten suhde tut-
kimuksen viitekehyksessä esitettyyn vaihtelee. Haastattelussa voidaan sallita 
intuitiiviset ja kokemusperäiset havainnot tai pitäytyä tiukasti etukäteen pääte-
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tyissä kysymyksissä. (Tuomi & Sarajärvi, 2009, 75.) Tässä tutkimuksessa tee-
mahaastattelun teemat olivat lahjakkuus, eriyttäminen ja eriyttämisen keinot. 
Kaikki teemat nousivat tutkimuksen teoriataustasta esiin ja ne olivat siksi luon-
tevia teemoja haastattelulle.  
 
Haastattelussa on tärkeintä saada mahdollisimman paljon tietoa halutusta asi-
asta ja siksi on perusteltua antaa haastattelukysymykset tai aiheet haastatelta-
ville jo etukäteen. Haastattelun onnistumisen kannalta on tärkeää, että haasta-
teltavat voisivat tutustua kysymyksiin ja teemoihin jo ennen haastattelua. (Tuo-
mi & Sarajärvi, 2009, 73.) Tässä tutkimuksessa kysymykset toimitettiin haasta-
teltaville etukäteen ja oli heistä itsestään kiinni, tutustuivatko he niihin ennen 
haastattelua vai ei.  
 
Haastateltavat oli helppo saada tutkimukseen mukaan, eikä heidän löytämises-
sään ollut haasteita. Haastatelluista opettajista kolme oli naisia ja yksi oli mies. 
Ensimmäinen haastateltava oli 35-vuotias Lilli ja opetusvuosia hänellä oli taka-
na yhdeksän. Koulutukseltaan hän oli sekä luokan- että lastentarhaopettaja. 
Toinen haastateltava oli Saara, 52-vuotias luokanopettaja, jolla opetusvuosia oli 
takana 25. Kolmas haastateltava oli Eeva, 28-vuotias luokanopettaja, jolla oli 
menossa toinen opetusvuosi. Neljäs haastateltava on Kalle, 37-vuotias luokan-
opettaja, jolla opetusvuosia on takana 10 vuotta.  
 
5.4 Aineiston analyysi 
 
Kaikkien opettajien haastattelut nauhoitettiin ja nauhoituksen jälkeen litteroitiin. 
Litterointi on yksi lähestymisvaihe aineiston ja tutkijan välillä. Litteroinnin avulla 
aineisto muuttuu helpommin hallittavaan muotoon ja se on olennainen osa ai-
neistoon tutustumista. (Ruusuvuori, Nikander & Hyvärinen, 2010, 13.) Litterointi 
ei kuitenkaan koskaan pysty tavoittamaan alkuperäistä puhetilannetta tai van-
gitsemaan sen kaikkia verbaalisia ja ei-verbaalisia nyansseja täydellisesti (Ni-
kander, 2010, 433). Ruusuvuoren (2010) mukaan kovin yksityiskohtainen litte-
rointi ei ole tarpeen, jos kiinnostus haastattelussa kohdistuu esiin tuleviin asiasi-
sältöihin (Ruusuvuori, 2010, 425). Koska tässä tutkimuksessa haastattelussa on 
tärkeää nimenomaan asiasisällöt, ei aineistoa ole tarve litteroida yksityiskohtai-
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sesti. Litteroidessani haastattelua ei ole huomioitu taukoja ja erilaisia äänenpai-
noja, ellei niillä ollut merkitystä vastauksen sisältöön.  
 
Haastatteluja tehtiin yhteensä neljä kappaletta ja niiden kestot vaihtelivat 20 mi-
nuutin ja 30 minuutin välillä. Kaikki haastattelut litteroitiin tietokoneelle word-
tiedostoon ja litteroituna haastattelumateriaalia kertyi yhteensä 29 sivua. 
 
Aineistoa analysoitiin teorialähtöisen sisällönanalyysin keinoin. Sisällönanalyy-
sissa tutkijan itsensä on tuotettava ja kiteytettävä analyysinsa viisaus. Aineistos-
ta löydetään teemoja tutkijan oman ymmärryksen ja teoreettisen tietämyksen 
avulla, koska siihen ei ole olemassa mitään opetettavia sääntöjä. (Tuomi & Sa-
rajärvi, 2009, s. 100.) Aineiston analyysi on aina sidoksissa tutkimuksen teori-
aan ja sieltä nouseviin käsitteisiin. Teoria määrittelee myös sen, minkälaisia ky-
symyksiä haastattelussa on ja kuinka tarkkaan litterointi on tehtävä. (Rapley, 
2004, 27.) 
 
Osa sisällönanalyysia on luokittelu ja teemoittelu. Luokittelun tarkoituksena on 
käydä aineisto läpi järjestelmällisesti tutkimusongelman, keskeisten käsitteiden 
ja lähtökohtien määrittämällä tavalla (Ruusuvuori, Nikander & Hyvärinen, 2010, 
18). Pelkkä luokittelu ei kuitenkaan tarkoita samaa kuin analyysi. Analyysivai-
heen tehtävänä on saada aineistosta irti jotain sellaista, joka suorissa lainauk-
sissa ei sellaisenaan ole läsnä (Ruusuvuori, Nikander & Hyvärinen, 2010, 19). 
Tässä tutkimuksessa halutaan saada opettajien haastatteluista irti eriyttäviin 
tehtäviin liittyvää tietoa. Tarkoituksena on saada tietää, millaiset eriyttämisen 
keinot ovat luokkatilanteisiin sopivia ja mitkä taas koetaan epäsopiviksi.  
 
Tässä tutkimuksessa teemoittelua oli tehty jo aluksi, kun haastattelurunkoa 
suunniteltiin (ks. liite 1). Myös Eskola & Suoranta (1998, 152) pitävät haastatte-
lurunkoa hyvänä lähtökohtana aineiston järjestämiseen, koska haastattelurun-
gon rakentamisessa on käytetty teoreettisia näkemyksiä ja mahdollista omaa 
kokemusta. Analysointi aloitettiin lukemalla vastaukset useaan kertaan läpi, 
kunnes aineisto alkoi kyllääntyä tutkijan mielessä. Sen jälkeen lähdettiin luokit-
telemaan eri värikoodein kuhunkin kysymykseen saatuja vastauksia. Vastauksi-
en luokittelu tapahtui haastattelussa käytettyjen teemojen mukaan eli lahjak-
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kuus, eriyttäminen ja eriyttämisen keinot. Värikoodauksen jälkeen saman tee-
man alle kuuluvat vastaukset kerättiin omiksi tiedostoiksi. Kun vastaukset oli 
luokiteltu oikeiden teemojen alle, niistä koottiin tulosluvut. Tässä kohtaa myös 
haastateltavat nimettiin, jotta tuloksista selviää kenen vastauksesta on kyse. Tu-
losluvuissa on käyttänyt paljon sitaatteja haastatteluista, joka on tyypillistä kvali-
tatiivisen aineiston analysoinnille. Teemoittain järjestetyt sitaatit ovat mielenkiin-
toisia, vaikka ne eivät välttämättä osoita kovin pitkälle menevää analyysia. (Es-
kola & Suoranta, 1998, 174–175.)  
 
Alla olevassa taulukossa (ks. taulukko 1) on esimerkki käytetystä analysoinnis-
ta. Opettajien vastauksista on pelkistetty ilmauksia ja sitten luokiteltu ne oikean 
teeman alle eli joko lahjakkuuteen, eriyttämiseen tai eriyttämisen keinoihin. 
 
Taulukko 1. Esimerkki analysoinnista. 
Esimerkki analysoinnista 
Opettajan vastaus Pelkistetty ilmaus Mihin kuuluu 
”No sellanen oppilas jolla on 
jossain, jollain osa-alueella 
erityislahjakkuutta tai erityis 
niinku erityisiä 
taitoja, tavallaan ehkä siitä 
normaalista poikkeavia niin-
kun parempia” 
Omaa erityisiä, normaalista 
poikkeavia taitoja 
Lahjakkuus 
”No mun mielestä tosi tär-
keetä on se että kaikilla on 
niinku sellasta mielekästä te-
kemistä, että se vastais 
niinku et siin ois haastetta 
myös niille oppilaille kenelle 
se perustehtävät tuntuu hel-
poilta” 
Kaikille oman taitotason mu-
kaisia haasteita 
Eriyttäminen 
”Nää strategiapelit toimi hy-
vin, lapset oli innostuneita ja 
vaik mul on yli puolet näitä 
näitä tota maahanmuuttaja-
lapsia ni nää oli todella sella-
set et hei jipii” 
Strategiapelit olivat innostavia 






6 Tutkimustulokset  
 
 
Tässä luvussa esitellään tutkimustuloksia. Tutkimusongelmissa etsittiin vasta-
uksia siihen, miten matemaattisesti lahjakkaiden kakkosluokkalaisten opetusta 
tulisi opettajien mielestä eriyttää ja mitä mieltä opettajat olivat kokeilluista eriyt-
tämisen keinoista. Koska tutkimuksen kohteena ovat lahjakkaat oppilaat, pyy-
dettiin opettajia myös määrittelemään lahjakas oppilas. Lahjakkuuden määritel-
mästä kerrotaan luvussa 6.1 ja lahjakkaiden oppilaiden opetuksen eriyttämises-
tä luvussa 6.2. Kokeiltuja eriyttämisen keinoja käsitellään luvussa 6.3 ja viimei-
senä luvussa 6.4 on yhteenveto, jossa tuloksia peilataan tutkimuksen teoriaan. 
Vastauksista on tehty myös taulukoita, joissa vastaukset jäsentyvät vielä 
enemmän. 
 
Kaikki haastatteluista poimitut vastaukset ovat sisennettyjä muusta tekstistä ja 
niiden fontti ja riviväli on myös pienempi. Sitaatit on jätetty myös täysin puhekie-
lisiksi, jolloin opettajien oma ääni tulee parhaiten esille. Tekstissä ja taulukoissa 
on puhekielinen teksti jäsennelty kirjakieliseksi.  
 
6.1 Lahjakkaan oppilaan määrittelyä opettajien mukaan 
 
Opettajat olivat yhtä mieltä siitä, että lahjakas oppilas on keskitasoa parempi jol-
lakin osa-alueella ja omaa erityistaitoja. Lahjakkaan oppilaan piirteiksi lueteltiin 
nopeus, näppäryys, periksiantamattomuus sekä joskus myös nenäkkyys (vrt. 
Johnson, 2000, Miller, 1990 & Sheffield, 1994). Lahjakkaan oppilaan sanottiin 
oppivan helposti ja tarvitsevan vain vähän lisäapua, hänellä on halu ja kyky rat-
kaista ongelmia sekä halu ottaa asioista selvää. Juuri matemaattista lahjakkuut-
ta ajateltaessa esiin tulivat myös hyvät ajattelu- ja päättelytaidot sekä nopea 
päässälaskutaito. Opettajat olivat määritelmissään samoilla linjoilla, vaikka ke-
neltäkään ei luonnollisesti tullut täysin samaa vastausta.  
 
Lahjakkuus on mun mielestä jotenki semmosta jotaki niinku poikkeuksellista 
osaamista tai ehkä sellasta keskitasoa parempaa osaamista jossakin osa-
alueessa että oli se nyt sitte vaikka sitä matemaattista lahjakkuutta tai sosiaalista 




No lahjakas oppilas voi olla aika nenäkäskin koska se on niin hoksaavainen ja sit 
pitää olla niinku tarkkana ettei hermostu sellaseen vaan niinku huomaa sen et 
mistä se niinku johtuu ja sit ku oikeella tavalla ruokkii ni sit saa sen nenäkkyyden 
pois, saattaa huomautella sua ja saattaa niinkun olla sellasii pilkun päälle myös-
kin saattaa olla myös sellasia vanhahtavia. (Saara) 
 
Totta kai siihen sit liittyy usein myös niinkun nopee päässälaskutaito ja näin päin 
pois mut must se keskeinen jotenki semmonen halu ja kyky ratkasta tämmösiä 
matemaattisia ongelmia. (Eeva) 
 
 
Lilli toi myös esiin sen, että kakkosluokkalaiset ovat vielä niin pieniä, että heidän 




Sitten tässä tulee ehkä vielä niinkun näillä pienillä ni se että et saatetaan ajatella 
et he on vaikka matemaattisesti lahjakkaita vaikka he onkin vaan niinku aika tun-
nollisia oppilaita eli tekee kaikki läksyt ja huolellisesti kuuntelee opettajaa jolloin 
oppii sen asian myös helposti vaikkei siellä välttämättä taustalla oo tällasta niinku 
matemaattisen ajattelun taitoa sen enempää ku ehkä sillä jollakin tarkkaamatto-
malla oppilaalla joka ei välttämättä suoriudu sitten niin hyvin et usein saattaa olla 
se tunnollinen joka tekee, tekee kaikki huolellisesti ja osaa sen takia ni se joka 
näyttää siltä et hän on hirveen taitava. (Lilli) 
 
 
Kysyin opettajilta myös sitä, onko lahjakas oppilas helppo huomata luokassa. 
Kaikki olivat samaa mieltä siitä, että matematiikassa lahjakas oppilas on helppo 
nähdä ja etenkin silloin, kun oppilaat ovat jo tuttuja. Yhdeksi tekijäksi lahjakkai-
den tunnistamisessa sanottiin olevan oppilaan nopeus, toiseksi tekijäksi mainit-
tiin oppilaan persoona (vrt. Pesonen, 2011). Kalle sanoi, että lahjakas oppilas 
saattaa jäädä huomaamatta, jos hänen rytminsä on kovin hidas. Esiin tuli myös 
stereotypia, jonka mukaan matemaattisesti lahjakkaat lapset saattavat olla jo-
tenkin outoja (vrt. Lehtonen, 1994). 
 
No on se mun mielestä yleensä aika helppo, riippuu tietysti millä alueella se lah-
jakkuus on mutta kyl koulussa ja jos ajatellaan matikkaa ni kyllä se on aika 
helppo helppo huomata et tietysti se että varsinkin nyt ku on jo tokaa vuotta 
sama luokka ni sit on tullu tosi tutuks oppilaat et nyt pystyy jo sanoo ei ehkä sii-
nä heti ensimmäisen parin kuukauden aikana mut aika nopeesti siitä rupee kyl 
huomaamaan sitten. (Eeva) 
 
Sanotaan et semmoset lahjakkaat saattaa jäädä huomaamatta jotka on siinä 




Et mun mielestä se on ehkä vähän semmonen stereotypia jotenki et matemaat-
tisesti lahjakkaat on jotenki kummallisia tyyppejä tai omiin oloihinsa vetäytyviä 
et ei se oo välttämättä silleen ollenkaan. (Kalle) 
 
 
Lahjakkuuteen liittyen halusin kysyä myös sitä, onko lahjakkuutta kaikilla ja voi-
ko sitä ilmetä oppimisvaikeuksista huolimatta. Opettajat olivat samaa mieltä sii-
tä, että lahjakkuuden piirteitä löytyy kaikilta, mutta erityislahjakkuutta välttämättä 
ei. He pohtivat vastatessaan lahjakkuuden määritelmää ja Lilli totesikin lahjak-
kuutta olevan niin monenlaista, että varmasti jokaiselta löytyy jotakin. Kalle tote-
si, että koulu on epäonnistunut tehtävässään, jos jonkinlaista lahjakkuutta ei 
voida löytää kaikista.  
 
Jonkinlaista lahjakkuutta kyllä mut että ehkä juuri se että jos niinkun lähdetään 
määrittelee et sitä lahjakkuutta on niin monenlaista niin varmasti jokaiselta löy-
tyy jotakin lahjakkuutta ja ne ei välttämättä näy aina täällä koulussa niin tarkasti 
sit se joku lahjakkuuden osa-alue. (Lilli) 
 
No yleensähän ope sanoo et joo mut kyl mun mielestä ihan oikeesti on myös 
semmosii perustasasii lapsia et ne on niinku tavallaan hyviä ja niistä tulee hir-
veen hyvii työntekijöitä, mut niil ei oo mitään erityislahjakkuutta. (Saara) 
 
No kyl mä sanon et jos me ei pystytä jonkinlaista lahjakkuutta jokaisesta ni must 
sillon koulu on epäonnistunu tehtävässään että sehän on täysin mahdotonta 
määritellä sitä rajaa mistä lahjakkuus alkaa että et mul on tällanen idealistinen 
usko siihen et kaikissa on jotain, ei se välttämättä oo erityislahjakkuutta sano-




Oppimisvaikeuksien ja lahjakkuuden suhteesta opettajat olivat myös yhtä miel-
tä. Heidän mielestään ne eivät ole riippuvaisia toisistaan, mutta tietysti oppimis-
vaikeuden laatu ja laajuus vaikuttavat lahjakkuuteen (vrt. Reis & Renzulli, 
2004). Tämän kysymyksen kohdalla lahjakkuutta pohdittiin muutenkin kuin ma-
temaattisen lahjakkuuden näkökulmasta.  
 
Joo toki voi olla sitten niinkun jollain, siis voithan sä olla vaik just liikunnallisesti 
tosi lahjakas ja sulla on pahat oppimisvaikeudet vaikka matikassa tai äikässä tai 
muuta et joo. (Kalle) 
 
No sehän tietysti riippuu minkä tyyppisii, jos on vaik motoriikan kanssa niinku 
hankaluuksia ni ei todellakaan estä matemaattista lahjakkuutta. Voisin sanoo 




6.2 Lahjakkaiden oppilaiden opetuksen eriyttäminen 
 
Eriyttämisen teeman alla ensimmäiseksi kysyin opettajilta sitä, miten lahjakkai-
den oppilaiden opetusta tulisi heidän mielestään eriyttää. Kaikki vastaajat olivat 
yhtä mieltä siitä, että lahjakkaille oppilaille tulee antaa heidän taitotasolleen so-
pivia haasteita, jotka ovat heille mielekkäitä (vrt. Uusikylä, 2000). Yhteistoimin-
nallisuus korostui Kallen haastattelussa kovasti eriyttämisen keinona. Lillin mie-
lestä on kuitenkin tärkeää, että lahjakkaat oppilaat ovat alkuopetuksessa mah-
dollisimman mukana myös ihan perusopetuksessa ja erillisille matikkaluokille ei 
nähty tarvetta.  
 
No mun mielestä tosi tärkeetä on se että kaikilla on niinku sellasta mielekästä te-
kemistä, että se vastais niinku et siin ois haastetta myös niille oppilaille kenelle 
ne perustehtävät tuntuu helpoilta. (Eeva) 
 
No totta kai niinku haasteita pitää olla silleen et ei saa niinku käydä niin et ei pys-
ty niinku tai et tulee semmonen olo et kaikki on liian helppoo. Mut mun mielestä 
se ei myöskään saa tarkottaa sitä et puuhastellaan jotain omaa vaan et et mä pi-
dän niinku jotenki ite tämmöstä tavallaan niinku oppimisen sosiaalista puolta tosi 
tärkeenä et mun mielestä esimerkiks nää tällaset ongelmatehtävät on nimen-
omaan sellasia jossa tämmönen niinku yhteistoiminnallinen oppiminen auttaa 
myös niitä niinku tai on kivaa myös niille lahjakkaille ku ne saa selittää sitä miten 
ne ajattelee tätä, must se on niinku tärkeetä kaikille, ei vaan lahjakkaille vaan ta-
vallisille et puhutaan paljon sitä matikkaa. (Kalle) 
 
No ainakin mä koen tässä alkuopetuksessa tärkeeks sen että että he saa niinku 
mahdollisimman paljon olla mukana myös siinä niinku siinä ihan perusopetuk-
sessa et siinäkin opitaan sit niinku monenlaisia taitoja niinku seuraamaan sitä 
opetusta ja ja odottaa omaa vuoroa et millon tulee se sun vastausvuoro ja yleen-
sä haluu myös varmistaa sen et he oikeesti niinku ymmärtää sen ennen ku he al-
kaa tekee jotain omaa hommaa. (Lilli) 
 
No ei ainakaan mitään erityis matikkaluokkia tai tämmösiä mä en missään tapa-
uksessa kannata. (Kalle) 
 
 
Opettajat toivat myös esiin sen tosiasian, että opettajien aika ei usein riitä lah-
jakkaiden eriyttämiseen muuten kuin lisätehtävien kautta. Luokissa on pakko 
keskittyä alaspäin eriyttämiseen, jotta heikompien oppilaiden oppiminen saa-
daan kuntoon. Tästä johtuen lahjakkaat joutuvat usein tekemään tehtäviään it-
senäisesti ilman opettajaa, mikä Saaran mukaan voi johtaa myös siihen, että 
lahjakas palaa keskivertojen ryhmään vain saadakseen aikuisen huomiota.  
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Siis mun mielestä sitä Suomessa eriytetään tosi huonosti eli eli tota noin ideahan 
on se että me pyritään eriyttämään niinkun sellaset lapset joilla on tosi paljon op-
pimisvaikeuksia, me mennään vaikka kaheksikkoa ja vaikka mihin solmuun et me 
saatais ne lapset niinku pärjäämään jotenki luokalta toiselle. Samoin me vede-
tään sitä seiskan-kasin rekee aika kelvollisesti mut sitten lahjakkaat saa aikalailla 
niinku tosiaan tehdä lisätehtäviä ja jossain nurkassa niinku öhrästää siellä itsek-
seen et oikeesti opettajalla ei oo aikaa lahjakkaiden eriyttämiseen ja se on tosi 
huono juttu. (Saara) 
 
Mun mielestä se asia mikä siinä pitäis ottaa huomioon jonka mäkin otan tosi 
huonosti huomioon ois se että se lahjakas lapsikaan ei haluu olla siel nurkassa 
yksinään et sekin tarvittis siihen eriyttämiseen aikusen, innostuneen aikusen joka 
oikeesti paneutuu siihen ja se on tosi ikävää et ne hirveen usein joutuu tekee yk-
sin sitä ja sit se ei toisaalta enää motivoi et mielellään usein se lahjakas lapsikin 




Kysyin opettajilta myös eriyttämisen haasteista. Ajan riittäminen on yksi suu-
rimmista haasteista, mikä tulikin esiin jo aikaisemmin. Haasteiksi nähtiin myös 
tasapainoilu eritasoisten oppilaiden välillä, lahjakkaiden ryhmän heterogeeni-
suus sekä se, että aina ei lahjakkaiden oppilaiden motivaatio ole kohdallaan. 
Eriyttämistä piti myös miettiä tarkasti ja sen mielellään pitäisi olla muutakin kuin 
monisteita.  
 
Itekki sitä silleen  niinku siit potee välillä huonoo omatuntoo et tekeeks tarpeeks 
varsinki ku on sellanen luokka et just matikassa mä monesti sitä mietin et se on 
ihan älyttömän vaikeeta koska sit mulla on taas muutama todella heikko ketkä 
tarvii sitä apua ihan hirveesti niin tota se tasapainoilu siinä välillä. (Eeva) 
 
Jokainen tarvii just ehkä niinku vähän niitä omantasosia tehtäviä että sekään se 
lahjakkaiden ryhmä  ei oo sellanen mikään niinku yksi yksittäinen ryhmä et ne 
pystyis kaikki tekee sitä samaa … ja tota ja sitten mä jotenkin koen että kaikki 
ne lahjakkaat ei kuitenkaan oo välttämättä aina niin motivoituneita tekemään li-
sää tai jotakin niinku haasteellista et jos ne nauttii siitä et ne jotkut mekaaniset 
laskutoimitukset on helppoja ja he on hyviä siinä ja pääsee niinkun näyttää tai-
tonsa mut he ei aina haluukkaan niitä haasteita et välillä se on meillä opettajilla 
ehkä se ajatus et jokaiselle täytyis jotain haastetta saada mut he ei aina välttä-




Eeva oli huolissaan myös luokkansa muista oppilaista. Hän oli huomannut lah-
jakkaiden eriyttämisen aiheuttavan toisissa matematiikka-ahdistusta, mihin hän 
olikin jo puuttunut. Hankalaa nähtiin olevan myös se, että saa taitotason koh-
taamaan tehtävän, mutta tästä opettajat eivät kuitenkaan halunneet tuntea syyl-
lisyyttä.  
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Sit se minkä mä oon oikeesti kokenu aika haastavaks muiden oppilaiden osalta, 
ku mulla nyt sattuu olemaan matemaattisesti tosi taitavia täällä luokassa niin to-
ta sellasia jotka tekee tosi nopeesti vaik tehtävät ja sit mulla on sellasia ihan pe-
rustekijöitä jotka tekee siis, osaavat, tekevät hitaammin silleen ehkä normaali-
tahtisesti niin sanotusti niin niil on alkanu tulee tällasta matikka-ahdistusta nyt-
ten ja mä oon nyt yrittäny sitä vähän kysellä ja miettiä et mistä se johtuu … mä 
oon nyt käyny keskusteluja niinku kahenkesken et sä oot tosi hyvä ja sä oot 
täysin sil tasolla mitä täs vaaditaan ja mä oon joutunu sen oppilaillekki sanoo et 
tääl on nyt sellasia jotka laskee nopeemmin ja siit ei tarvii niinku kokee sellasta 
painetta. (Eeva) 
 
No on tietysti mut mä ehkä en tunne siitä kuitenkaan kauheeta syyllisyyttä että 
ei se niinku maailma siihen kaadu jos just aina ei tehtävän vaikeustaso kohtaa. 
(Kalle) 
 
Luvussa 3.2 olen esitellyt eriyttämisen eri ulottuvuuksia. Moberg ja Vehmas 
(2009) jaottelivat opetuksellisen eriyttämisen neljään eri ulottuvuuteen: mene-
telmiin, tavoitteisiin, sisältöihin sekä arviointiin. Kysyin näiden eriyttämisestä 
myös haastateltaviltani. Saaran vastaus oli, että kaikkea näitä tulisi eriyttää, 
mutta aika ja jaksaminen eivät riitä siihen. Hän kertoi eriyttävänsä työn teolla, 
määrällä ja vaikeustasolla, eikä niin paljon taidollisesti ja tavoitteellisesti kuin 
olisi hyvä. Menetelmiä eriytettiin, mutta niiden kanssa tuli enemmän keskityttyä 
alaspäin eriyttämiseen. Kalle nosti menetelmien kohdalla esiin myös suomalai-
sen koulujärjestelmän solidaarisuuden, josta hän itse piti. 
 
No just siitä et musta ei riitä siihen koska ne pääsee luokalta toiselle kuitenkin, 
mä saan ne ysin-kympin tasoon ilman eriyttämistäkin niinku normaalisysteemis-
sä mut mul on niinku huoli niistä lapsista joiden tavoitteet ei niinku täyty eli ku 
tavallaan suomen koulua ajattelee nykyään et kasi on perustaso, jos mulla lapsi 
on jo ysi-kymppi ni hei haloo, enhän mä voi siellä käyttää sitä aikaani vaan mun 
on pakko käyttää se siellä mitkä ei niinku meinaa päästä. (Saara)  
 
Mä yritän kyllä mun lahjakkaat eriyttää työn teolla … määrällä mä kyllä eriytän 
eli lahjakas joutuu kyllä tekemään ja sillä vaikeustasolla mä eriytän eli se joutuu 
ponnistelemaan vähän enemmän ja mä pukkaan sitä vaikka sitä ottaa päähän 
ni sinne eteenpäin mutta tota en sit kuitenkaan voi niin paljon eriyttää taidolli-
sesti ja tavoitteellisesti kuin ois hyvä. (Saara) 
 
Mä luulen että tässä luokassaki niin ku aika paljon tulee niinku tai on sitä eriyt-
tämisen tarvetta niinku sinne tavallaan niinku alaspäin niin niin tavallaan ne joita 
niinku eriytetään ni joutuu aika paljon olee sillai sit omillaan siinä niissä tilan-
teissa kun et mä pyrin heitä vaan niinku työllistämään sitten niinku että et mä 
joudun ehkä venyy enemmän sitten niinkun miettii enemmän niitä menetelmiä 
et millä mä pystyn eriyttää niitä jotka on niinkun tarvii sitä tukee. (Lilli) 
 
Menetelmiä tietysti siinä et lisätehtävinä on erilaisia työtapoja, mutta mun mie-
lestä esimerkiks se että joku sais niinku tunnin alusta ku toisille opetetaan jotain 
uutta asiaa et sais alottaa jonku erillisen toiminnan ni mä arvostan tämmöstä jo-
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tenki niinku suomalaisen koulujärjestelmän solidaarisuutta et tietyt asiat on kai-
kille, kunhan se ei oo määräänsä enempää. Et koen tämmösen tasapuolisuu-
den tosi tärkeenä niinkun ryhmän ja yhteisön ja muiden juttujen kannalta et me-
netelmiä niinkun ei ihan hirveesti. (Kalle) 
 
 
Tavoitetason sanottiin tulevan opetussuunnitelmasta ja sen kanssa toimittiin. 
Opettajat olivat sitä mieltä, että yleistavoitteet on hyvä olla kaikille samat. Kalle 
kertoi kyllä puhuvansa tavoitteista vanhempien kanssa, mutta ei kirjaa niitä mi-
tenkään ylös. Hän myös sanoi antavansa tehtäviä, missä mennään oppimateri-
aalin yli, mutta ei ole asettanut sitä tavoitteeksi.  
 
No en kauheesti että et justiin ehkä yrittää heitä vaan pitää niinku motivoitunee-
na että et se tavotetaso tavallaan mikä sieltä opetussuunnitelmasta tulee että 
mikä on se tavotetaso niin niinku niin aika pitkälti sillä mennään kaikkien koh-
dalla. (Lilli) 
 
No siis kyl mä nyt ehkä sitä mieltä kuitenkin oon että että tota jotenki silleen et 
ne yleistavoitteet ois kuitenkin kaikille samat ja jotenki niinku opsissa ja näin. 
(Eeva) 
 
Tavoitteita no tietysti sillä lailla et vanhempaintapaamisissa ja näissä mietitään 
niitä mut en mä matikassa oo kirjannu niinku et sun tavote nyt kakkosella ois 
oppii niinku oppii kertolaskut niinku kymppiin asti ku se on tavallaan kakkosen 
opsissa vasta niinku vitoseen asti. (Kalle) 
 
Kyl mä niinku annan semmosii tehtäviä että missä tavallaan mennään sen op-
pimateriaalin yli, mut en mä oo asettanu sitä mitenkään tavoitteeks … tehtäviä 
on, jotka on niinku ehdottomasti muualta ku kakkosluokan opsista et en mä sil-
lee valitse näitä lisätehtäviä et okei, tää ei kuulu vielä tähän et pitää must olla 
tällast ja lahjakkaat oppilaat usein must nauttiiki siitä et se tehtävä on semmo-
nen mistä tavallaan, et ne ei niinku tiedä mistä on kysymys. (Kalle) 
 
 
Lilli käytti luokassaan eriyttämiseen matematiikan kirjasarjan timanttivihkoa, mi-
kä sisältää haastavampia tehtäviä. Hän sanoi sisällön eriyttämisen tulevan sitä 
kautta. Muuten sisältöjä ei tunnuttu kauheasti eriytettävän, Kalle kertoi, että hän 
ei pidä sellaisia tunteja, joilla antaisi heti tunnin aluksi eri tehtäviä lahjakkaille 
oppilaille. 
 
No sisältöjä sitten ehkä niinku sen osalta mikä on tota niin sitten justiin niinku 
mitä tarjoon niitä eriyttämiskeinoja justiin niitä jotain tota timanttivihkoja ja muita 
niin ni niissähän sit se sisältö tulee niinku niin tavallaan sitten sitä kautta. (Lilli) 
 
Ei aina, mutta sanotaan et jos meil on joku asia käsittelyssä ni kyl ne osan ai-
kaa tekee ihan samaa et ei  mul kyl oo sellasta matikan tuntii et mä antasin joil-
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lekkin että ku tunti alkaa et te teette näistä ja te teette näistä paitsi niinku alas-
päin eriyttämisessä saattaa olla mut ylöspäin ei. (Kalle) 
 
 
Viimeisenä eriyttämisen ulottuvuutena kysyin arvioinnista. Lilli kertoi, että heillä 
on koulun yhtenäinen arviointiasteikko minkä mukaan mennään. Kalle taas nos-
ti esiin sen, että kakkosluokkalaisten kohdalla hän ei korostaisi arviointia vaan 
painottaisi itse enemmän työn tekoa ja ponnistelua, joka on tärkeää.  
  
Eipä kyllä oikeestaan kyllä se melkein on se arviointiasteikko et meil on aika 
pitkälti niinku määritelty myös se että et se on koko koulun yhtenäinen et mate-
matiikan arvioinnissa esimerkiks siel on ne tietyt asiat mitkä pitää niinku osata 
ja kyl se on niinku kaikille sitte sitte sama. (Lilli) 
 
No mut täs kohtaa mä en tota arviointia itte korostais kauheesti, kakkosluokka-
laisia ni tota öö must se on niinkun tärkeimmät asiat on se et kaikille niinku tai-
totasosta riippumatta pitäis tulla se kokemus et ponnistelu on se juttu et sitä ar-
vostetaan oli niinku kuinka hyvä tai kuinka huono tahansa. Must täs on ehkä 
keskeistä näiden lahjakkaiden kannalta just se et heidänki pitäis jotenki siin ma-
tikassa saada se kokemus että ponnistelemalla niinkun mä oon sitä mieltä 
tämmönen niinku aavistuksen matemaattisesti lahjakas lapsi saattaa niinku 
koulussa tottua siihen et tää on tosi helppoo eikä totu siihen et pitää nähdä vai-
vaa tai ei oikeestaan kiinnostukkaan näkee vaivaa jos se on liian helppoa et sii-
nä on must ehkä se yks keskeisin juttu se ei oo oikeestaan pelkkää arviointia 




Eriyttämisen teeman alla viimeinen kiinnostuksenkohteeni liittyi siihen, miksi 
lahjakkaiden oppilaiden opetuksen eriyttäminen on tärkeää. Vastauksista tuli 
esiin se, että ilman eriyttämistä lahjakkaiden mielenkiinto lopahtaa ja lahjakas 
oppilas voi laiskistua. Eriyttämisen avulla lahjakas oppilas joutuu opettelemaan 
tekemään töitä ja huomaa sen, että kaikki ei aina ole niin helppoa. Esiin tuli 
myös se, että lahjakkaista voi ilman eriyttämistä tulla turhautuneita häirikköjä. 
Tärkeänä pidettiin myös sitä, että lahjakkaat saavat haastavien tehtävien ratkai-
semista onnistumisen kokemuksia, mitkä ovat myös itsetunnolle tärkeitä. Kalle 
piti myös tärkeänä tiedostaa se vaara, mitä seuraa siitä, jos ei eriytetä.  
 
Siks koska tota, lahjakas lapsi laiskistuu ja tota noin mun mielestä siinä tuhla-
taan oikeesti niinku kansakunnan voimavaroja, koska tota noin joka lapsen pi-
täis joutua ponnistelee tavallaan yhtä kovasti ja lahjakkaat lapset ei joudu pon-
nistelee koulussa. (Saara) 
 
Niin no lähinnä mä nään ainakin tässä justiin sen että alkuopetuksessa ne on 
niin innoissaan ku koulu alkaa ja ne on viel niinku lähestulkoon jokainen lapsi 
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on halukas tekee kaikkee ja innokkaita oppimaan niinku uutta ni jos he joutuu 
vaan istuu siel pulpetissa ja tekee niitä heille hirveen helppoja tehtäviä niin se 
voi olla et se mielenkiinto  niinku ja se ku niitä haasteita ei oo ollenkaan niin se 
vähän niinku lopahtaa että tavallaan pystyttäis tarjoomaan kaikille niinku sem-
mosta niinku kuitenkin pikkusen sitä haastetta et se mielenkiinto säilyy siihen 
oppimiseen ja sitte tota kyllä mä koen kuitenki et he saa myös niitä onnistumi-
sen kokemuksia siitä kun he tietää että tää oli se joku haastava tehtävä minkä 
ope anto mulle ja mä osasin tänki ratkasta ni tulee se semmonen niinku et se 
vielä vahvistaa tavallaan sitä semmosta niinku ehkä niinkun sitä et he kokee et 
mä oikeesti olen hyvä tässä ja sitä niinku itsetuntoo sitten vahvistaa. (Lilli) 
 
No siis just sen takia että oppilas ei niinku turhaudu, tylsisty eikä tule semmo-
nen olo että ja oppii tavallaan tekee myös niit töitä et jos kaikki on aina ihan su-
perhelppoo ja semmost niinku näin ni sitte tavallaan et on myös tavallaan hä-
nelle sellasta haastetta niinku siinä siin oppimisessa ja tota ja sitte tietysti täm-
mösen käytöshäiriöiden ja semmosena häiriökäyttäytymisenä helposti alkaa 
menemään sit siihen jos tylsistyy mikä nyt on ihan ymmärrettävääki. (Eeva) 
 
Mun mielestä tää tämmönen niinku tiedostettava se vaara mikä siin on jos ei 
eriytä et tavallaan semmonen niinku turhautuminen ja kyllästyminen koko jut-
tuun ja mielikuva siitä et matikka on ollu pelkkää kirjan täyttämistä ni onhan se 
tosi harmillista jos matemaattinen lahjakkuus menee semmoseen. (Kalle) 
 
 
Olen koonnut vastauksista taulukon, joka toimii samalla yhteenvetona. Tauluk-
koon olen koonnut keskeisimmät huomiot lahjakkaiden opetuksen eriyttämises-
tä.  
 
Taulukko 2. Lahjakkaiden opetuksen eriyttäminen 




- lahjakkaat mukana myös perusopetuksessa 
- oman taitotason mukaisia haasteita 
- eriyttäminen vaatii aikuisen 
- pitäisi käyttää lisätehtäviä, soveltavia tehtäviä ja 
pelejä 
- yhteistoiminnallinen oppiminen 
Eriyttämisen haas-
teet 
- jokaiselle omantasoisia tehtäviä 
- motivaation puute lahjakkailla 
- opettajan aika ei riitä 
- pitää miettiä tarkasti 





- aika ei riitä kaikkeen 
- tavoitetaso tulee opetussuunnitelmasta 
- koulun yhteinen arviointiasteikko, joka on kaikille 
sama 
- yleistavoitteet kaikille samat 
- lisätehtävinä erilaisia työtapoja 
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- ei korosteta arviointia vaan yritystä 
Eriyttämisen tärkeys - mielenkiinto lopahtaa, jos ei saa tarpeeksi haas-
teita (turhautuminen ja häiriköinti) 
- onnistumisen kokemukset 
- lahjakas lapsi laiskistuu 
 
 
6.3 Opettajien kokeilemat eriyttämisen keinot 
 
Ensimmäisenä opettajat kokeilivat eriyttämiseen strategiapelejä. Strategiapelit 
olivat oppilaiden keskuudessa olleet kaikilla opettajilla tykättyjä ja niitä oli pelattu 
mielellään. Pelejä pidettiin myös oppilaita motivoivina (vrt. Lehtinen, Lehtinen & 
Brezovszky, 2014). Pelien huonona puolena Lilli piti sitä, että ne vaativat opetta-
jan alustuksen. Eevan kokemus taas oli, että oppilaat yhdessä pohtimalla pää-
sivät peleissä alkuun myös ilman opettajaa. Pelien sanottiin myös aiheuttavan 
ääntä, minkä takia niille sopivan tilan löytäminen voi olla hankalaa. Kalle painotti 
sitä, että on tärkeää missä muodossa asiat esittää ja piti siksi osaa peleistä pa-
perintuhlauksena. Ne pelit mihin hän oli itse etsinyt nappuloita tai muita välineitä 
toimivat oppilaiden kanssa paremmin. Kuten aikaisemmin totesin, oli Eevalla 
huoli muiden kuin lahjakkaiden oppilaiden matematiikka-ahdistuksesta ja sama 
huoli oli noussut esiin myös pelien kohdalla, koska hän koki niiden aiheuttavan 
paineita muille.   
 
Ne ensimmäiset ne strategiapelit oli mun mielestä semmosia mistä lapset in-
nostu ja mä teetin niitä sekä niille mitä mä aattelin et on vähän lahjakkaampia ja 
sit mä teetin niitä myöskin koko luokalle … kaikki tavallaan ymmärs niinku sen 
idean mutta siinä tuli justiin tää että sieltä niinku nousi heti ne jotka niinkun osas 
tavallaan hoksas sen idean ja osas niinkun et se he ei ajatellu et tää on vaan 
tuurista kiinni aina että tota niin tää et et sieltäkin ne erottu. (Lilli) 
 
Nää strategiapelit toimi hyvin, lapset oli innostuneita ja vaik mul on yli puolet 
näitä näitä tota maahanmuuttajalapsia ni nää oli todella sellaset et hei jipii. 
(Saara) 
 
Mä koin ne pelit oli mun mielest heti ne oli oppilaille tosi motivoivia ja innostavia 
et ne oli innoissaan aina menossa pelaamaan kun ne sai niinku mennä ja tota 
siin oli must ihan kiva seki et mä en ees hirveesti mä luotin niinku siihen et ne 
osaa itse et ne lukee ne ohjeet ja sit mä niinku sanoinki et lukekaa ensin itte ja 
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miettikää miten tätä pelattais ja jos te ette ymmärrä ni sit kysykää multa ja ne 
aika hyvin ittekki hiffas ku ne aikansa mietti keskenään. (Eeva) 
 
Mut niissäkin mä koin että sitten jos on yks opettaja ja monta oppilasta ni ne 
vaati myös yleensä sen opettajan niinku alustuksen siihen tehtävään ja tota sit-
ten mun aikani meni aika pitkälti kuitenkin niitten avuntarvitsijoitten luona kierte-
lyyn … ne vaatis myös sitä että opettaja niinku jotenkin organisois sen systee-
min et miten sä voit vaikka hakee sellasen pelin, missä sitä pelataan mut neki 
vaatis sen tilan koska se aiheuttaa aina pikkusen meteliä ja sit toiset ei pysty 
tekee jos ei oo sopivaa paikkaa mihi he voi mennä pelaa koska siinä täytyy 
saada puhua. (Lilli) 
 
No mä olen ite sitä mieltä et sellanen muoto missä joku asia esitetään ni sillä on 
tosi suuri merkitys. (Kalle) 
 
No huonoja puolia oli mun mielestä oli nimenomaan mun luokassa ainakin tää 
että et pelkästään siihen eriyttämistarkotukseen se oli jotenkin enemmän sem-
monen must tuntuu et sitte et se loi kauheet paineet niille ku ne pääs et noi 
pääs pelaa tonne ja vähän kivaa ja totta kai ku me pelataan muutenkin sit välil 
matikan tunnil kaikki mut jos se olis aina se niinkun ylöspäin eriyttävä keino niin 
sit siit tulee muille sellanen olo et noi pääsee aina tonne pelaamaan ja mä en 
ehi sinne ikinä ja et ja sitte niinku se ehkä enemmän ku ne pelit joutuu laittaa 




Ongelmanratkaisutehtävät eivät olleet oppilaiden keskuudessa niin pidettyjä, 
mutta opettajat näkivät niiden tekemisen kuitenkin tärkeänä. Osa opettajista oli 
sitä mieltä, että tehtävät olivat liian haastavia, osan mielestä taas liian helppoja 
kakkosluokkalaisille lahjakkaille. Ne eivät olleet toimineet maahanmuuttajien 
kanssa heikon kielitaidon takia. Uusi tehtävätyyppi koettiin myös syyksi sille, et-
tä ne olivat hankalia. Hankaluudesta huolimatta osa oppilaista oli tehnyt tehtäviä 
mielellään, osalla ei tekemisestä taas ollut tullut mitään. Ongelmanratkaisuteh-
tävät olivat avoimia ongelmia, jonka todettiin olevan hyvä, mutta liian avoin on-
gelma jossa ratkaisuja on loputon määrä, koettiin huonoksi eikä ollenkaan moti-
voivaksi. Yhteistoiminnallisuutta jo aikaisemmin korostanut Kalle oli sitä mieltä, 
että sitä kautta sai myös ongelmanratkaisutehtävistä eniten irti. 
 
Mutta nää ongelmanratkasutehtävät olivat kamalia, koska ne eivät kertakaikki-
aan ymmärtäneet niitä. Eli mulla muutama oppilaspari sai niitä noitatehtäviä 
tehtyy, ne rupes piirtää luutia ja noitia ja asetteli niitä sinne ja ne sai ne sillä lail-
la tikkatauluongelmat myös oli helppoja, mut sit siel oli sellasia tehtäviä että osa 
ryhmiä et vaikka mä yritin laittaa niin et siinä on tavallaan vähän nohevampi ja 




Ne oli aika haastavia ja sitten mä en tiedä oliko niissä sit se et ne oli vaikeita 
osalle mut myös se että siinä oli sit se yksin tekeminen ja se semmonen mietti-
minen ja pähkäily ni kaikki ei niistä oikein innostunu eikä myöskään kaikki niistä 
jotka oikeesti mun mielestä on semmosia taitavia ehkä lahjakkaita vois sanoa. 
(Lilli) 
 
Mun mielestä esimerkiks niist ongelmatehtävistä saa esim kaikkein eniten irti ei 
niinkään lahjakkaiden oppilaiden tota ne ei taitotasoltaan mun mielestä ne oli 
kakkosluokkalaisille lahjakkaille aika helppoja ne ongelmatehtävät, mut niist sai 
must paljon enemmän irti tälleen niinku yhteistoiminnallisina tehtävinä. (Kalle) 
 
Mä luulen et siinä aika paljon on se kuitenkin se että vaikka nää osaa aika hyvin 
kieltä, verrattuna esimerkiks mun edellisiin niin silti se kieli on köyhää ja ongel-
manratkasuissa pitää tajuta vivahteita. (Saara) 
 
Se täytyy sanoa että, ne ongelmatehtävät mis on sellanen että niinku tämmösiä 
onks ne niin sanottuja avoimia ongelmia missä niinku lapsetki heti hoksaa et tä-
hän on miljoona ratkasua ni ne ei sit taas oo niin kauheen kiinnostavia, et oli 
esimerkiks tällanen mikäs se oli että, joku että millä eri rahoilla pystyy maksa-
maan jonkun ni se oli se ei ollu ollenkaan eriyttävä must se oli ihan liian helppo 
tehtävä tietyllä lailla … must se avoimen ongelman ajatus on niinku hyvä et sii-
hen on tavallaan useempi ratkasu, mut sit jos niit on tavallaan tositosi paljon ni 
se ei motivoi jotenki sit selvittää niit ratkasuja et etsi kaikki mahdolliset ratkasut, 




Seuraavaan taulukkoon olen tehnyt koonnin kokeilluista keinoista.  
 
Taulukko 3. Kokeilussa mukana olleet eriyttämisen keinot.  
Kokeilussa mukana olleet eriyttämisen keinot 
Strategiapelit - innostavia 
- toimivia myös maahanmuuttajien kanssa  
- motivoivia 
- ymmärsivät itse mitä tehdä vs. vaativat opettajan 
alustuksen 
- pelaaminen aiheuttaa meteliä 
- aiheuttivat paineita muille 
- pelin visuaalinen muoto tärkeä 
Ongelmanratkaisutehtävät - ei innostanut oppilaita 
- olivat haastavia vs. liian helppoja 
- oppilaat eivät ymmärtäneet tehtäviä 
- ei sovi niille, joilla huono kielitaito 
- uudenlainen tehtävätyyppi ja siksi hankala 
- liian avoimet ongelmat eivät ole motivoivia 




Opettajien omat mielipiteet kokeilluista keinoista olivat yhteneviä. Strategiape-
leistä pidettiin jo senkin takia, että ne innostivat lapsia. Ongelmanratkaisutehtä-
viä pidettiin tärkeinä ja kaikki opettajat aikoivat jatkaa niiden käyttöä tulevaisuu-
dessakin. Osa opettajista kertoi, että molemmat keinot jäävät kouluun käyttöön 
laminoituna. Kalle piti itse ongelmanratkaisutehtävistä enemmän, koska hänes-
tä oli opettajana mielenkiintoista kuulla ryhmien keskustelua siitä, miten tehtävä 
ratkaistaan. Hän oli myös sitä mieltä, että molemmat keinot ovat hyviä ja sopivat 
matematiikan tunneille, mutta hän ei näe keinoja niinkään eriyttävinä keinoina.  
 
Kyllä! Mut varmaan jos oppilailta kysyy ni voi olla ihan päinvastoin mutta tota ku 
musta ne oli opettajana tosi kivoja hetkiä siis noi ongelmatehtävät justiin niinku 
tämmösinä yhteistoiminnallisina, kuunnella sitä ku ne yhessä pohtii sitä ongel-
maa ja piirtää siihen niitä ratkasumallejaan ja ryhmästä aina yks esitti miten he 
oli sitä niinku, mitä he olivat siitä saaneet että näin. (Kalle) 
 
Must ne oli hyviä niinkun kaikille siis sekä ne pelit että noi ongelmajutut että en 
mä, mä en ajatellu niitä niinkään eriyttävänä materiaalina nyt. (Kalle) 
 
No mä olin sitä mieltä että että nää kyllä nää pelit oli niinku sellasia mitä mä 
voisin ajatella että mä käyttäisin voisin käyttää niinku jatkossakin ja tota niin ne 
oli mun mielestä myös sellasia niinku et ne oli lasten mielestä semmosia justiin 
innostavia että siinä säilyy se mielekkyys … et mä tykkäsin niistä. (Lilli) 
 
Siis tää oli ihan hyvä ja kuten huomaat ni me ollaan laminoitu nää eli tota me 
laitetaan nää tonne meidän matikkahyllyyn koska tota noin liian vähän käyte-
tään ja ja tota mä haluun käyttää nää loppuun asti (pelit) ja nää mä haluun käyt-
tää silleen koska mä tiedän että jos on ongelmaa niin ongelma johtuu siitä et 




Kyselin opettajilta myös sitä, minkälaisia eriyttämisen keinoja he jo käyttävät 
luokassaan, miten he ovat päätyneet niihin ja ovatko ne keinot olleet heidän 
mielestään riittäviä. Jotta tulosten esittely on selkeää, esittelen jokaisen opetta-
jan käyttämät keinot ja niihin liittyvät tulokset omassa kappaleessaan.  
 
Ensimmäisenä on Lilli. Hän käyttää lahjakkaiden opetuksen eriyttämiseen erilai-
sia monisteita, kirjasarjan timanttivihkoa, pelejä sekä kirjojen lisätehtäviä. Hän 
on päätynyt keinoihin kokemuksen kautta, koska on huomannut nopeiden teki-
jöiden tarvitsevan lisätehtäviä. Timanttivihkoon hän on päätynyt siitä syystä, että 
siellä on hänen mielestään hyviä tehtäviä ja se on mieluisa vaihtoehto myös 
oppilaalle, koska oppilas saa itse päättää mitä tehtäviä hän sieltä tekee.  
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No varmaan lähinnä siihen et että on niitä nopeita tekijöitä ja tiedän että he niin-
ku tarvii sitä sitten sitä lisätekemistä … ne esimerkiks just ne timanttivihot ni mä 
oon kokenu et ne on ollu sellasia et ne on ollu niinku hyviä et siellä tulee paljon 
sellasia ongelmanratkasutehtäviä ja sanallisia tehtäviä ja vähän niinku erilaisia 
siitä mitä ollaan niinku tunnilla tehty ja sit oppilaat tykkää myös niistä sen takia 
että et he on saanu tehdä sitä niinku omaan tahtiin et voi valita sieltä itselle mie-
lekkäitä tehtäviä et se ei oo aina semmonen opettajan valitsema tehtävä vaan 
sitä saa tehä niinku omassa järjestyksessä sitä vihkoo. (Lilli) 
 
 
Saara käyttää eriyttämiseen vanhoja perusmatematiikan kirjoja, oppimispelejä 
sekä opettajanoppaiden monisteita. Hänen mielestään kouluissa harjoitusta on 
liian vähän ja siksi hän eriyttää myös työn teon kautta. Hän haluaa varmistaa 
sen, että hänen luokiltaan tulevat oppilaat pärjäävät myös tulevaisuudessa. 
 
Mä oon sitä mieltä et meil on Suomessa harjotusta liian vähän, eli tota noin liian 
vähän tehdään töitä, lapset pääsee tavallaan liian helpolla ja mä uskon vakaasti 
niinku et harjotus tekee mestarin ja oonhan mä sen nähnykki et harjotus tekee 
mestarin ja lisäks se että kun sä harjottelet enemmän ni lopulta ihan oikeesti 
pakostakin sä niinku tavallaan opit, ainakin opit hirveen paljon paremmin ku vä-
hemmällä harjotuksella ja kun sä rupeet oppimaan, sä rupeet tykkäämään, kun 
sä rupeet tykkäämään sä pystyt tekee sitä vähän enemmän ja sit sä osaatki oi-
keestaan aika hyvin, niin. Ja mä haluun että mun lapset pärjää, et ne ei kräp-
sähdä sit ku ne menee ylemmille luokille. (Saara) 
 
 
Eevalla on luokassaan lisätehtäväpankki, josta saa hakea lisätehtäväksi erilai-
sia monisteita. Tämän lisäksi hän käyttää eriyttämiseen pelejä. Hänelle nämä 
eriyttämisen menetelmät ovat tulleet arjen kokemuksien kautta. Hän pitää sitä 
myös itselleen helppona vaihtoehtona. Hän on ollut tyytyväinen lisätehtävä-
pankkiin, mutta kokee nyt kakkosluokkalaisten jo vaativan enemmän vaihtoeh-
toja eriyttämiseen. Hän on myös tyytyväinen luokassa käytössä olevan kirjasar-
jan tehtäviin, jotka toimivat eriyttämisessä. 
  
Tää tuli ihan täysin tästä arjen niinku mä huomasin et nyt on niinku tällaselle 
tarvetta et ois joku sellanen piste mistä vois hakea niinku sillon ku mä en oo ite 
niinku miettiny mitään muuta … mut sit niille ketkä on selkeesti muita nopeam-
pia tai näin ni niille ois semmonen paikka mist ne vois aina sit hakee ja sit se on 
tavallaan mulle kuitenkin silleen helppo et mä voin kun mä etin vaan ne tehtävät 
niin mä voin monistaa niitä ja laittaa sinne. (Eeva) 
 
No en ehkä siis sillee niinku mä sanoin ni se oli niinkun se on ollu hyvä ja toimi-
va mut sit pidemmän päälle nyt just on tosi kiva et tulee niinku muita ideoita ja 
ja tota mä oon pitkään just miettiny sitä et se ei aina sit oo se lisätehtäväpankki 
vaan ois vaihtoehtoja että ehkä ykkösellä joo mun mielest tuntu et se oli, ehkä 
nyt kakkosella alkaa tulla jotenki sillee et ne on. Mut se pitää sanoo nyt kyl tosta 
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kirjasarjasta et se on ollu nyt kakkosella niin paljon parempi ku siin on tosi hyvii 
semmosii soveltavii lisätehtäviä suoraan aina siihen perusaukeaman perään ni 
se on itseasiassa riittäny nyt aika hyvin sillä tavalla et siel on ollu tarpeeks sille 
ajalle mitä me käytetään ni myös sitä eriytystä siinä kirjassa. (Eeva) 
 
 
Kalle käyttää eriyttämiseen kirjasarjan oppimateriaaleja, erilaisia monisteita se-
kä matematiikkapelejä. Joskus he tekevät tietokoneella matematiikkaan liittyviä 
tehtäviä, jotka ovat kolmosluokkalaisille tarkoitettuja. Hän käyttää myös yhteis-
toiminnallista oppimista, koska hän näkee sen olevan erityisesti eriyttämistä. 
Näihin keinoihin hän on päätynyt oman kokemuksensa pohjalta. Hän sanoo 
elävänsä eriyttämisen suhteen jatkuvan syyllisyyden kanssa, mutta toteaa sit-
ten, että sen kanssa on vain opittava olemaan.  
 
Ihan oman kokemuksen pohjalta että, että tota tietysti kirjan oppisisältöjen sisäl-
tä ihan suoraan niitä kylmän viileesti käyttää tietysti ja sitte mun mielestä täm-
möset matikkapelit mitä nyt on niitä ongelmanratkasuja ja muita juttuja ni ne on 
kyl tosi kivoja ja niis on must hienoo se että jos se on tämmönen niinku fyysinen 
esine ni se on jotenki niinku eri asia ku paperi, paperi ja kynä. Mut mun mielestä 
se on siis eriyttämistä suurimmis määrin siis tämmönen yhteistoiminnallinen 
ongelmanratkasu et mä sanoisin et se on ehkä se ei tullu kirjattuu tohon pape-
riin mutta mun mielestä se on niinku keskeisintä eriyttämistä et ne taitavat saa 
puhua myös sitä matikkaa aina ja selittää että miten he sen ajatteli ja siit saa 
niinku kaikki saa siitä, jotenki, en pidä lahjakkaiden opetusta mitenkään niinku 
vähemmän tärkeenä mut kyl mä koen et opettajana mä oon täällä eniten niitä 
varten joilla niinku elämän lähtöpalikat ei oo niin hyvin kohdallaan ku joillain 
muilla. Ja ne saa must eniten niinku siitä et tämmöset lahjakkaat voi sanottaa 
sitä ongelmatehtävää. (Kalle) 
 
Joo kyllähän sellanen jatkuva syyllisyys on siitä mut sen kanssa mun mielestä 


















Seuraavaan taulukkoon olen koonnut jokaisen opettajan käyttämät eriyttämisen 
keinot ja huomioita niistä.  
 
Taulukko 4. Opettajilla jo käytössä olevat eriyttämisen keinot 
Opettajilla jo käytössä olevat eriyttämisen keinot 
Opettaja Eriyttämisen keinot Huomioita (miten keinoihin on päädyt-
ty, onko riittävää) 





- nopeat tekijät tarvitsevat lisäte-
kemistä 
- timanttivihot on todettu hyviksi 
ja lapsille mieluisiksi 
 




- opettajan mielestä harjoitusta 
on liian vähän 
- lapset pääsevät liian helpolla 
- opettaja haluaa, että oppilaat 
pärjäävät tulevaisuudessa 
Eeva - lisätehtäväpankki (mo-
nisteita) 
- pelit 
- arjen kokemus 
- tarve pisteelle, mistä voi hakea 
monisteita 
- toimiva ja riittävä aikaisemmin, 
mutta kakkosluokkalaiset kai-
paisivat jo vaihtelua 
Kalle - kirjan oppimateriaalit 
- monisteet 
- matikkapelit 
- oman kokemuksen pohjalta 
- painottaa yhteistoiminnallista 
ongelmanratkaisua 
- tuntee syyllisyyttä, mutta on 




Olin kiinnostunut myös siitä, millaisia keinoja opettajat pitivät hyödyllisimpinä 
lahjakkaiden opetuksen eriyttämisessä. Saara sanoi yksilöllisten keinojen ole-
van tärkeitä, mutta niille ei riitä aikaa. Hyvä olisi myös ehtiä keskustelemaan 
oppilaan kanssa kahden kesken, jotta oppilaan ajattelu selventyisi myös opetta-
jalle. Hyödyllisiksi nähtiin myös soveltavat tehtävät, erilaiset pelit sekä juuri on-
gelmanratkaisutehtävät. Se tuli myös ilmi, että kaikki eriyttävät tehtävät eivät 
sovi kaikille, vaan oppilaiden motivaatiota on tarkkailtava.  
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Yksilölliset. Joihin ei oo aikaa. Mutta ehdottomasti yksilölliset ja sellaset et lap-
sen kanssa keskustellen, esimerkiks se on mun mielestä hirveen tehokasta et 
ku lapsi vastaa vaik jotenkin hassusti jossain testissä tai kokeessa niin että sulla 
olis mahdollisuus käydä lapsen kanssa sitä strategiaa millä se on sen laskenu 
eli että kun se kertoo sulle miten se on tehny sen ni sä ehkä huomaatki että no 
ei se nyt ookkaan niin suoranaisesti pielessä se lasku mikä ehkä näyttää. (Saa-
ra) 
  
No se tietysti riippuu minkä tyyppistä niinkun tai missä sitä treeniä sillä tavalla 
tarvii mut kyl mä nyt oon huomannu sen että se matemaattisesti lahjakkaat 
poikkeuksetta niin ne laskee ne perustehtävät nopeesti aika rutiininomasesti eli 
varmasti sit sellasia niinku soveltavia tehtäviä, just ongelmanratkasutehtäviä ja 
se oli hyvä just se strategiapelit joutuu miettimään vähän tällasii erilaisia ehkä 
niinku sellast soveltavaa, hyvin soveltavaa joo. (Eeva) 
 
No kyl siin must aika paljon pitää sitä motivaatioo myös seurailla et ei sitä voi 
sanoo et kaikki sopii kaikille että toisille sopii ehkä strategiapelit just tämmöselle 
joka haluu voittaa ja haluu niinku päästä pelin läpi tyyppiselle hahmolle sopii pa-
remmin niinku semmoset pelit ja sit taas joku on niinku ongelmanratkasufriikki 
niin sanotusti. (Kalle) 
 
 
Viimeisenä halusin tietää, miten opettajat aikoivat jatkossa eriyttää lahjakkaiden 
opetusta ja oliko kokeilu tuonut heille jotain uusia ideoita. Kaikki opettajat aikoi-
vat käyttää keinoja myös tulevaisuudessa, tosin ei välttämättä eriyttämiseen. Lil-
li haaveili taitotasoryhmistä, jotta jokainen oppilas saisi juuri omalle tasolle sopi-
vaa opetusta. Eeva taas haaveili erillisestä tilasta, jota voisi käyttää vaikka pe-
laamiseen luokan työrauhaa häiritsemättä. Hän myös halusi oman eriyttämisen-
sä olevan aiempaa monipuolisempaa ja halusi järjestää enemmän erilaisia vaih-
toehtoja. Tämä kokeilu oli herättänyt opettajat ajattelemaan lahjakkaiden eriyt-
tämistä enemmän ja tyytyväisiä oltiin myös siihen, että he olivat kokeilun myötä 
saaneet uutta materiaalia käyttöönsä. Kalle haluaisi jatkossa pelata enemmän, 
mutta totesi tarvitsevansa pelejä ennemmin omaan luokkaansa, jotta niiden 
käyttö olisi helppoa ja rutiininomaista.  
 
No mä haluisin käyttää just sellasta et mä saisin tehtyä semmosia vähän niinku 
tasoryhmiä että et ne pääsis niinku ihan omassa porukassa … ne avuntarvitsijat 
vois saada sitä vaikka erityisopettajan ryhmä ja sitten ois vaikka luokanopettaja 
niiden kanssa jotka tekee vaik ihan niitä perustehtäviä ja sitte pääsis nää jotka 
niinkun tarvis sitte erilaista haastetta ni tekee vaikka avustajan kanssa ja välillä 
luokanopettajan ohjauksella sitten et sais tehtyä sellasia ryhmiä et se vois olla 
vaikka yks tunti viikossa jollon kokoontuis tällaset jotkut kerhot niin sanotusti 
niin se vois olla sellanen. (Lilli) 
  
No nytku ois joku sellanen erillinen tila mihin pääsis se ois ihanaa et siel vois 
pelailla ja muut rauhassa … mutta tota mut ehkä silleen monipuolistuen nytte tai 
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monipuolistaen tätä eriyttämistä että et tota en nyt osaa sanoa minkälaisia tar-
kalleen ottaen mut ainakin erilaisia et siinä ois valinnanmahdollisuutta ni se ois 
ehkä tavote. (Eeva) 
 
No ainakin nää mun mielestä just nää strategiapelit oli sellaset mitä mä ajattelin 
että et vois käyttää niinku jatkossakin ja ehkä tää oli justiin taas sellanen joka 
herätteli niinku miettimään myös sitten niinku niitten lahjakkaiden opetusta et 
mitäs kaikkee niille vois olla tarjolla ja ja ehkä sellanen pieni pisto sydämessä et 
huomioi myös heidät et vaikka mä oon sitä tehnykki aina. (Lilli) 
 
Nyt oli hyvä ku tästä sai niinku lisää et tos alkumateriaalit ku sä annoit niin ne 
jää kyl käyttöön et oli mulle ainakin hyötyä. (Eeva) 
 
Sitten vois ittelle hommata niinku semmosia näit tämmösiä pelejä mitä on ole-
massa jos ois, mut seki on mä sanon ihan suoraan et meil on tuol koulun varas-
tossa niitä mut se ois ihan eri asia jos mul ois täs luokassa 20 sellasta hyvää 
peliä jotka mä itte tuntisin ja tietäsin ja muistasin ja näin mut sit jos mun pitää 
aina miettiä erikseen et mille tunnille mä haen ni se ei oo sellanen arkipäivän 
käytäntö et ku ne ois aina siel luokassa käsillä. (Kalle) 
 
 
Seuraavassa taulukossa on koottu ne eriyttämisen keinot ja tavat, mitä opettajat 
haluaisivat tulevaisuudessa käyttää. 
 






- sekä strategiapelit että ongelmanratkaisutehtävät 
jäävät käyttöön 
- oppilaalle vaihtoehtoja sekä mahdollisuus valita 






Tämän tutkimuksen tarkoituksena oli selvittää miten matemaattisesti lahjakkai-
den kakkosluokkalaisten opetusta tulisi opettajien mielestä eriyttää. Toisena tut-
kimuskysymyksenä oli se, miten kokeillut eriyttämisen keinot olivat luokassa 
toimineet ja mitä mieltä opettajat olivat niiden käytettävyydestä.  
 
Tutkimuksen tulokset on jaoteltu tutkimushaastattelussa käytettyjen teemojen 
mukaan eli luvussa 6.1 käsiteltiin teemaa lahjakkuus, luvussa 6.2 teemaa eriyt-
täminen ja luvussa 6.3 teemana oli eriyttämisen keinot. Ensimmäiseen tutki-
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muskysymykseen tulee vastaus luvussa 6.1 ja toiseen tutkimuskysymykseen tu-
lee vastaus luvussa 6.2. Luku 6.3 taas vastaa kolmanteen tutkimuskysymyk-
seen. Vedän vastaukset vielä tutkimuskysymyksittäin yhteen tässä luvussa ja 




Kuten jo tämän tutkimuksen teoriaosassa on todettu, on lahjakkuus käsitteenä 
hyvin monitulkintainen. Vaikka opettajien vastauksissa tuli esiin samoja piirteitä, 
olivat ne kaikki kuitenkin heidän omasta näkökulmastaan katsottuja ja siten eri-
laisia. Tämä vahvistaa käsitteen monitulkintaisuutta ja osoittaa sen, että sille ei 
voi antaa yhtä yhtenäistä määritelmää, joka kattaisi koko käsitteen. (vrt. Hotu-
lainen, 2008.) 
 
Luvussa 2.2 esittelin kolme erilaista lahjakkuusteoriaa. Tässä tutkimuksessa 
lahjakas oppilas oli määritelty sellaiseksi, joka menestyy ja suoriutuu matematii-
kassa hyvin ja jolle matematiikan tunneilla käsitellyt asiat ovat helppoja. Määrit-
telin lahjakkaan oppilaan myös sellaiseksi, joka omaa loogis-matemaattista ja 
spatiaalista lahjakkuutta. Opettajat määrittelivät lahjakkaalla oppilaalla olevat 
matemaattisten tehtävien ja ongelmien loogista analysointi- ja ratkaisukykyä, 
mikä sisältyy loogis-matemaattiseen lahjakkuuteen. Kalle puhui myös avaruu-
dellisesta hahmotuskyvystä eli spatiaalisesta lahjakkuudesta. Sekä loogis-
matemaattinen lahjakkuus että spatiaalinen lahjakkuus kuuluvat Gardnerin 
(1999) moniälykkyysteoriaan. 
 
Opettajat olivat yhtä mieltä siitä, että lahjakkuuden piirteitä löytyy kaikilta, mutta 
erityislahjakkuutta välttämättä ei. Tämä käsitys voidaan liittää Gagnén (2000) 
DMGT-malliin, jossa on erotettu toisistaan lahjakkuus sekä erityislahjakkuus. 
Saara oli sitä mieltä, että kouluissa on myös sellaisia oppilaita, jotka ovat hyviä 
ja heistä tulee erinomaisia työntekijöitä, mutta heillä ei ole mitään erityislahjak-
kuutta. Juuri tässä vastauksessa näen yhteyden Gagnén malliin. Gagnén 
(2000) mallin mukaan erityislahjakkaaksi ei voi tulla ellei ole ensin synnynnäistä 
lahjakkuutta, mutta on myös mahdollista, ettei lahjakkaasta lapsesta koskaan 
tule eksperttiä.  
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Opettajat olivat sitä mieltä, että lahjakkuuden lajeja on monta erilaista ja kaikki 
ovat omilla tavoillaan lahjakkaita. Tämä ajatus on sama kuin Renzullin kolmen 
ympyrän lahjakkuusmallissa (Renzulli & Reis, 1997). Sen mukaan lahjakkuuden 
lajeja on paljon ja kaikki ovat omilla tavoillaan lahjakkaita. Yksi lahjakkuusmallin 
kolmesta ympyrästä on opiskelumotivaatio, jota on kuvattu mm. termeillä pitkä-
jänteisyys, omistautuneisuus sekä usko omiin kykyihin. Nämä termit tulivat esil-
le myös opettajien vastauksissa, kun he määrittelivät lahjakasta oppilasta.  
 
Opettajien mukaan lahjakas oppilas omaa erityistaitoja ja on keskitasoa parem-
pi oppilas. Lahjakkaan oppilaan sanottiin oppivan opetettavat asiat helposti, hä-
nellä on erityinen kyky ja halu ratkaista erilaisia ongelmia sekä kiinnostus ottaa 
asioista itse selvää. Matemaattiseen lahjakkuuteen liittyviä piirteitä tuli eriin hy-
vät ajattelu- ja päättelytaidot sekä nopea päässälaskutaito. Muiksi piirteiksi 
opettajat kertoivat nopeuden, näppäryyden, periksiantamattomuuden sekä jois-
sain tapauksissa myös nenäkkyyden.  
 
Luvussa 2.3 käsiteltiin matemaattista lahjakkuutta. Luvussa esiteltiin sekä 
Johnsonin (2000) että Millerin (1990) lista matemaattisesti lahjakkaiden oppilai-
den piirteistä. Opettajien lahjakkuuden määritelmistä löytyy yhteneväisyyksiä 
näiden listojen kanssa. Johnsonin listan mukaan matemaattisesti lahjakkaat op-
pilaat erottuvat muista oppilaista sen takia, että heidän etenemisvauhtinsa on 
nopea, he syventävät ymmärrystään aineeseen sekä heillä on mielenkiintoa ai-
netta kohtaan. Nämä kaikki piirteet tulivat esille myös opettajien vastauksissa. 
Millerin listassa matemaattisesti lahjakkaan oppilaan erottaa muista oppilaista 
valmius ja uteliaisuus numeerista tietoa kohtaan, matemaattisten tietojen nopea 
oppiminen sekä normaalia joustavampi ja luovempi tapa työskennellä mate-





Tämän tutkimuksen toisena tutkimuskysymyksenä oli selvittää, miten mate-
maattisesti lahjakkaiden kakkosluokkalaisten opetusta tulisi opettajien mielestä 
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eriyttää. Kaikkien vastaajien vastauksissa tuli esiin se, että jokaisen lahjakkaan 
oppilaan on saatava heidän taitotasolleen sopivia haasteita ja tehtäviä, jotka 
ovat heille myös mielekkäitä. Tärkeäksi nähtiin kuitenkin myös se, että lahjak-
kaat oppilaat ovat mukana perusopetuksessa, koska siinä opitaan koululaisille 
tärkeitä taitoja. Erillisiä matematiikkaluokkia ei kannatettu, tasoryhmiä eriyttämi-
seen kylläkin. Tasoryhmät ovat osa ryhmittelyä, mikä on yksi eriyttämisen ulot-
tuvuus. Haastatteluissa tuli esiin myös se, että vaikka lahjakkaat oppilaat tarvit-
sevat ja haluavat innostuneen aikuisen eriyttämiseen, menee opettajien aika 
heikompien oppilaiden tukemiseen ja lahjakkaita eriytetään usein pelkillä lisä-
tehtävillä. Ajan riittäminen nähtiinkin yhdeksi suurimmista eriyttämisen haasteis-
ta. Haasteeksi koettiin myös juuri tasapainoilu eritasoisten oppilaiden välillä, 
lahjakkaiden ryhmän heterogeenisuus sekä se, että lahjakkaiden oppilaiden 
motivaatio ei aina ole kohdallaan. 
 
Luvussa 3.2 kerroin eriyttämisestä yleisesti sekä sen eri ulottuvuuksista. Opet-
tajien näkemys lahjakkaiden eriyttämiseen vastaa mm. Uusikylän (2000) näke-
mystä. Uusikylän mukaan lahjakkaiden opetuksessa on kyse juuri siitä, että 
opetus vastaa lahjakkaan oppilaan kykyjä ja tarpeita. Myös Ikosen (2001) käsi-
tys on samassa linjassa opettajien vastausten kanssa, koska hänen mielestään 
eriyttämisellä tarkoitetaan lasten erojen huomioon ottamista silloin, kun suunni-
tellaan ainesisältöjä.  
 
Opettajat käyttivät eriyttämiseen mm. lisätehtäviä, jotka saattoivat olla opetetun 
asian ulkopuolella, mutta joiden avulla haluttiin harjoittaa ja syventää opetettua 
asiaa. Opettajat halusivat myös, että lahjakkaat oppilaat saavat haastavampia 
tehtäviä. Kouluissa käytettiin siis opetuksen rikastuttamista. Opetuksen rikastut-
tamista voidaan tehdä niin horisontaalisesti, vertikaalisesti kuin työtapojen ja 
roolin mukaisesti (Kuusela & Hautamäki, 2002, 326).  Horisontaalisella rikastut-
tamisella tarkoitetaan opetettavaan asiaan perehtymistä laajemmin ja vertikaali-
sella rikastuttamisella taas syvempää tutustumista asiaan ja haastavampia teh-
täviä.  
 
Haastattelemani opettajat eivät olleet erityisluokkien kannalla. He näkivät, että 
rikastettu opetus yleisopetuksen luokassa on riittävää myös lahjakkaille oppilail-
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le. Kuvio 2. luvussa 3.2 on Davisin & Rimmin (1989) lahjakkaiden opetuksen py-
ramidimalli, jossa eriyttämisen perusratkaisut on kuvattu pelkistetysti. Siinä ope-
tus jakautuu yleisopetuksen luokassa annettavaan opetukseen, jota on rikastet-
tu, erityisluokkiin ja erityiskouluihin. Opettajat olivat siis eri mieltä Davisin & 
Rimmin (1989) pyramidimallin kanssa. 
 
Moberg ja Vehmas (2009) ovat jaotelleet opetuksen eriyttämisen neljään ulottu-
vuuteen, jotka ovat tavoitteet, sisällöt, menetelmät sekä arviointi. Kysyin opetta-
jilta näistä eriyttämisen ulottuvuuksista ja siitä, miten he itse toimivat. Opettajat 
näkivät näistä jokaisen ulottuvuuden tärkeäksi, mutta yksi opettaja sanoi suo-
raan, että aika ja jaksaminen eivät riitä kaikkeen. Opettajat eriyttivät menetel-
miä, mutta niissäkin usein keskityttiin enemmän miettimään alaspäin eriyttämi-
seen sopivia menetelmiä. Yleistavoitteiden kohdalla katsottiin olevan hyväksi, 
että ne ovat kaikille oppilaille samat. Sisältöjen eriyttämisestä opettajat eivät 
osanneet sanoa kovinkaan paljon, joten haastatteluista jäi sellainen kuva, että 
sitä ei juurikaan tapahdu. Arvioinnin tärkeyttä ei haluttu painottaa, vaan enem-
män arvostettiin kovaa yritystä. Yksi opettaja sanoi myös, että koululla on yhtei-
nen arviointiasteikko minkä mukaan kaikki menevät.  
 
Totesin aikaisemmin teoriaosassa, että peruskouluissa yleisimmin käytetty eriyt-
tämisen muoto on materiaalien ja välineiden käyttö. Junkkari (2013) on omassa 
pro gradu -tutkimuksessaan todennut, että matematiikan oppikirjoista löytyy 
ylöspäin eriyttäviä tehtäviä. Saman totesin itse pro seminaari –tutkimuksessani 
(Hämäläinen, 2014). Osa haastatelluista opettajista kiittelikin sitä, että tänä 
vuonna heillä käytössä oleva kirjasarja on niin hyvä, että se eriyttää jo kiitettä-
västi. Kirjojen lisäksi eniten eriyttämiseen käytettiin erilaisia lisätehtäviä, mikä on 
linjassa kandidaatintyöni (Hämäläinen, 2013) tulosten kanssa, jossa tutkin sitä 




Tutkimuksen kolmas tutkimuskysymys oli se, mitä mieltä opettajat olivat kokeil-
tujen keinojen käytettävyydestä. Pyysin opettajia kokeilemaan lahjakkaiden 
eriyttämiseen strategiapelejä sekä ongelmanratkaisutehtäviä. Luokassa jo käy-
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tössä olevia eriyttämisen keinoja en pyytänyt kokeilemaan, vaan haastattelin 
opettajia vain niiden käytöstä.  
 
Strategiapelit olivat tykättyjä niin oppilaiden kuin opettajienkin keskuudessa. Ne 
olivat motivoivia ja saivat lapset innostumaan ja pelihetkiä odotettiin kovasti. 
Myös Lehtinen, Lehtinen & Brezovszky (2014, 39) ovat sanoneet, että pelit he-
rättävät oppilaiden kiinnostuksen ja motivoivat heitä ja sen takia niitä kannattaa 
käyttää oppimiseen. Pelien huonoiksi puoliksi sanottiin se, että ne vaativat opet-
tajan alustuksen ja erillisen tilan, jotta luokassa säilyisi työrauha. Tärkeäksi kat-
sottiin myös se, millaisessa muodossa pelit oli esitelty ja oliko visuaalinen ilme 
kiinnostava.  
 
Ongelmanratkaisutehtävät eivät olleet oppilaiden mieleen yhtä paljon kuin pelit. 
Opettajat kuitenkin näkivät niiden tekemisen ja harjoittelemisen tärkeänä. Osa 
opettajista oli sitä mieltä, että tehtävät olivat liian haastavia, osa taas katsoi teh-
tävien olevan liian helppoja kakkosluokkalaisille lahjakkaille oppilaille. Osalle 
oppilaista ongelmissa tarvittavat ratkaisumenetelmät olivat siis jo tuttuja, mutta 
osa tarvitsi ratkaisemiseen syvempää ajattelua ja pohdintaa (Vaulamo & Peh-
konen, 1999, 13). Haastavuutta maahanmuuttajien keskuudessa lisäsi heikko 
kielitaito, koska tehtävissä pitäisi ymmärtää kielen vivahteita. Myös liian avoimet 
ongelmat katsottiin olevan huonoja eikä oppilaita motivoivia.  
 
Opettajien jo käyttämät eriyttämisen keinot noudattivat yhtenäistä linjaa. Eriyt-
tämiseen käytettiin kirjojen lisätehtäviä ja erilaisia monisteita, pelejä ja vanhojen 
kirjojen tehtäviä. Yksi opettaja kertoi käyttävänsä myös kirjasarjan timanttivih-
koa, mikä on nimenomaan tarkoitettu ylöspäin eriyttämiseen. Näihin keinoihin 
opettajat olivat päätyneet oman kokemuksen ja arjen kautta. Opettajat olivat 
tyytyväisiä keinoihin, mutta olivat silti valmiita kokeilemaan uutta. Eriyttämiseen 
haluttiin enemmän vaihtoehtoja ja monipuolisuutta. Opettajat aikoivat jatkaa 
samoilla keinoilla myös tulevaisuudessa, kuitenkin monipuolistaen eriyttämistä 
vielä lisää. 
 
Yleinen mielipide kokeilluista keinoista oli se, että molemmat olivat toimivia, 
mutta ei välttämättä juuri lahjakkaiden eriyttämiseen. Kaikki opettajat sanoivat, 
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että ainakin pelit jäävät luokkiin ja käyttöön ja ongelmanratkaisutehtäviäkin tul-
laan harjoittelemaan entistä enemmän. Opettajat olivat mielissään kokeilusta, 
koska se oli herättänyt heitä ajattelemaan lahjakkaiden opetuksen eriyttämistä 
ja he olivat myös saaneet uusia ideoita sitä varten. Myös saadusta materiaalista 
kiiteltiin. Kaiken kaikkiaan kokeilu oli siis positiivinen kokemus, joka pisti opetta-
jat ajattelemaan omaa opetustaan ja erityisesti lahjakkaiden oppilaiden opetuk-






























Tutkimuksessa selvitettiin luokanopettajien mielestä hyödyllisiä eriyttämisen 
keinoja kakkosluokkalaisille sekä heidän mielipidettään kokeilluista keinoista. 
Luokanopettajilta kysyttiin myös heidän määritelmiään lahjakkaalle oppilaalle 
sekä sitä, miten lahjakasta oppilasta huomioidaan. Teoriataustassa esitellään 
kolme lahjakkuusteoriaa, jotka edustavat uusia lahjakkuuskäsityksiä. Teoriat 
ovat kaikki erilaisia, mutta sisältävät yhteisiäkin piirteitä ja täydentävät toinen 
toisiaan. Lahjakkuuden määrittelyn ja teorioiden lisäksi teoriataustassa esitel-
lään eriyttämistä lahjakkaan oppilaan näkökulmasta.  
 
Yksittäisessä tutkimuksessa tulee arvioida tehdyn tutkimuksen luotettavuutta, 
koska kaikissa tutkimuksissa pyritään välttämään virheitä (Tuomi & Sarajärvi, 
2009, 134). Laadullisessa tutkimuksessa lähtökohtana on tutkijan avoin subjek-
tiviteetti ja sen myöntäminen, että tutkija on oman tutkimuksensa keskeinen tut-
kimusväline. Tämän takia laadullisessa tutkimuksessa pääasiallisin luotettavuu-
den kriteeri on tutkija itse ja näin ollen luotettavuuden arviointi koskee koko tut-
kimusprosessia. (Eskola & Suoranta,1999, 211.) 
 
Lincoln & Cuba (1985) sanovat, että laadullisen tutkimuksen luotettavuutta tai 
uskottavuutta voidaan mitata seuraavien tekijöiden kautta: totuusarvo, sovellet-
tavuus, pysyvyys ja neutraalisuus. He nimeävät näille osatekijöille kriteerejä, 
joiden mukaan luotettavuutta voidaan arvioida. Seuraavaksi esitellään nämä 
luotettavuuden tekijöiden kriteerit ja peilataan niitä tähän tutkimukseen. 
 
Totuusarvon kriteeri on vastaavuus (credibility), jolloin arvioidaan sitä, miten tut-
kijoiden käsitykset vastaavat tutkittavien todellisuudesta peräisin olevia käsittei-
tä ja rakenteita. Hyvän vastaavuuden voi taata erilaisia tutkimusmenetelmiä ja 
periaatteita soveltamalla, joita ovat esimerkiksi triangulaatio, aineiston keräyk-
sen ja analyysin tarkka selostaminen sekä analyysin kattavuuden tarkistaminen. 
(Lincoln & Cuba, 1985; Eskola & Suoranta, 1999.) Luotettavuuden parantami-
seksi olen pyrkinyt kuvaamaan tutkimuksen toteutuksen, tutkimusaineiston ja 
analyysitekniikan mahdollisimman tarkasti. Luotettavamman tuloksen saami-
seksi toisena aineistonkeruumenetelmänä olisi voinut käyttää havainnointia. 
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Menetelmällisen triangulaation jouduin kuitenkin hylkäämään aikataulun ja re-
surssien puutteen takia. Triangulaatiolla olisi saatu kattavampi kuva tutkimus-
kohteesta (Eskola & Suoranta, 1998, 68). Havainnoinnin avulla olisi saatu tietoa 
siitä, toimivatko ihmiset niin kuin he sanovat toimivansa (Hirsjärvi, Remes & Sa-
javaara, 2009, 212). Havainnoimalla olisi voinut monipuolistaa tutkittavasta ilmi-
östä saatua tietoa ja havainnoinnin avulla asiat olisi voitu nähdä oikeissa yh-
teyksissään (Tuomi & Sarajärvi, 2009, 81). 
 
Sovellettavuuden kriteeriksi Lincoln & Cuba (1985) nimeävät siirrettävyyden 
(transferability). Tutkimustulosten siirrettävyys on mahdollista tietyin ehdoin, 
vaikka yleisesti katsotaankin, että naturalistisessa paradigmassa yleistykset ei-
vät ole mahdollisia. Tämä johtuu sosiaalisen todellisuuden monimuotoisuudes-
ta. (Eskola & Suoranta, 1999.) Tämän tutkimuksen tulokset eivät ole tällaise-
naan siirrettävissä tai yleistettävissä, koska jokaisella opettajalla on oma näke-
mys lahjakkaisiin oppilaisiin ja heidän eriyttämiseensä. Samoja piirteitä tuloksis-
ta voi tulla, mutta täysin samanlaisia ei. Tutkimuksen pystyy kuitenkin toteutta-
maan kenellä opettajalla vaan, sillä olen pyrkinyt kuvaamaan tutkimuksen teon 
ja analyysivaiheen tarkasti.  
 
Pysyvyyden kriteerinä voidaan pitää tutkimustilanteen arviointia (dependability). 
Tällöin tutkimuksessa pyritään ottamaan huomioon tekijät, jotka voivat aiheuttaa 
tutkimustuloksiin vaihtelua. Tällaisia tekijöitä voivat olla tutkijasta johtuvat asiat, 
esimerkiksi haastattelutekniikan paraneminen tai erilaiset ulkoiset tekijät, kuten 
haastateltavien vireystila. (Lincoln & Cuba, 1985.) Tässä tutkimuksessa haas-
tattelut toteutettiin yksilöhaastatteluina. Kahdenkeskinen ja rauhallinen haastat-
telutilanne pyrki takaamaan sen, että niin haastattelija kuin haastateltavat saat-
toivat rauhassa keskittyä aiheeseen. Jokaista opettajaa haastateltiin heidän 
työpäivänsä jälkeen iltapäivällä. Päivän kulku ja opettajan oma vireystila olisivat 
voineet vaikuttaa haastatteluun, mutta tällaisia huomioita en tutkijana tehnyt 
haastattelutilanteissa. 
 
Neutraaliuden kriteeriksi Lincoln & Cuba (1985) nimeävät vahvistettavuuden 
(confirmability). Eskolan ja Suorannan (1999) mukaan vahvistuvuus tarkoittaa 
sitä, että tutkimuksessa tehdyt tulkinnat saavat tukea toisista vastaavaa ilmiötä 
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tarkastelleista tutkimuksista (Eskola & Suoranta, 1999, 213). Tässä tutkimuk-
sessa aineiston analysoimisessa on käytetty teorialähtöistä analysointitapaa, 
jolloin aineistoa on lähdetty tutkimaan teorian pohjalta. Aineistosta tehdyt tulkin-
nat saavat vahvistusta tämän tutkimuksen teoriaosasta.  
 
Tutkimuksen luotettavuutta lisää oma suhteeni tutkimukseen ja sen aiheeseen. 
Olen tutkijana sitoutunut tutkimukseen, koska sen aihe kiinnostaa minua ja us-
kon, että tutkimuksesta on hyötyä minulle tulevalla urallani. Asemani tutkijana 
edesauttaa myös tutkimuksen objektiivisuutta. Se liittyy havaintojen luotettavuu-
teen ja niiden puolueettomuuteen. Puolueettomuus nousee esiin esimerkiksi 
siinä, pyrkiikö tutkija ymmärtämään tutkittavia itsenään vai suodattuuko tutkitta-
van kertomus tutkijan oman kehyksen läpi. Laadullisessa tutkimuksessa tutkija 
väistämättä tarkastelee asioita omasta näkökulmastaan ja se myös myönne-
tään, koska tutkija on tutkimusasetelman luoja ja tulkitsija. (Tuomi & Sarajärvi, 
2009, 135–136.) 
 
 Laadullisessa tutkimuksessa tutkijan oma tausta ja uskomukset vaikuttavat 
väistämättä tutkimukseen, mutta tutkimukseen osallistuvien ääni on se, mitä tu-
lee etsiä (Court & Abbas, 2013, 481). Uskon, että tämän tutkimuksen puolueet-
tomuutta lisää se, että vaikka minulla on henkilökohtaista kokemusta lahjakkaa-
na lapsena olemisesta, ei minulla ole ennakkokäsityksiä asian suhteen opetta-
jan näkökulmasta, mikä oli tutkimustehtävänä. Olen siis pystynyt tarkastele-
maan vastauksia ilman, että omat käsitykseni olisivat häirinneet analyysia ja tul-
kintaa. Toisaalta käsitykseeni lahjakkuudesta on voinut vaikuttaa lukemani kir-
jallisuus. Uskon kuitenkin, että pystyin tutkimuksen tekemisen aikana pitämään 
neutraalin otteen ja välttämään turhia tulkintoja. 
 
Haastateltavat tiesivät etukäteen tutkimukseni aiheen ja lähetin heille myös 
haastattelurungon, jotta he voivat halutessaan valmistautua haastatteluun. Mi-
tään erityistä valmistautumista en heiltä vaatinut, vaan se oli jokaisen itse pää-
tettävissä. Kaikki haastateltavat eivät olleet katsoneet kysymyksiä etukäteen, 
mutta en huomannut haastatteluissa eroa niiden välillä, jotka olivat tutustuneet 
kysymyksiin ja niiden, jotka eivät olleet niitä katsoneet.  
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Haastattelut nauhoitettiin äänitallentimella ja kaikissa haastatteluissa käytettiin 
samaa teemahaastattelurunkoa. Näin saatiin varmistettua, että haastattelussa 
puhutut aiheet olivat jokaisen opettajan kanssa samoja. Litteroin saadut äänital-
lenteet heti haastattelujen suorittamisen jälkeen. Haastattelemieni opettajien 
yksilöllisyys on turvattu, eikä opettajien nimiä, kouluja tai haastatteluissa esiin 
tulleita muita tunnistettavia tekijöitä mainita tämän tutkimuksen raportoinnissa.  
 
Analyysimenetelmäkseni valitsin sisällönanalyysin, jota voidaan pitää yleisnimi-
tyksenä kaikelle tutkimusaineiston tiivistämiselle sekä luokkiin tai kategorioihin 
järjestämiselle (Tuomi & Sarajärvi, 2009, 6). Lähdin analysoimaan tuloksia 
haastattelussa käytettyjen teemojen pohjalta. Teemat olivat lahjakkuus, lahjak-
kaiden opetuksen eriyttäminen sekä kokeillut eriyttämisen keinot.  
 
Luotettavuuden arvioinnissa on syytä ottaa huomioon oma kokemattomuuteni 
haastattelijana. En ole koskaan aikaisemmin tehnyt haastatteluja, joten jännitin 
itse niitä jonkin verran. Viimeinen haastattelu sujui jo huomattavasti helpommin 
kuin ensimmäinen. Kokemattomuuteni johti siihen, että seurasin jopa liian tark-
kaan tekemääni haastattelurunkoa ja jotkut asioista tuli esiin useampaan ker-
taan haastattelun aikana. Tässä huomasin sen, kuinka tärkeää haastattelijan on 
tarkasti kuunnella haastateltavaa, jotta osaa muokata omat kysymyksensä sen 
mukaan mitä haastateltava on jo sanonut. Kokemattomuus näkyi myös kysy-
myksien teossa. Huomasin haastatellessani, että minun olisi pitänyt korostaa 
kysymyksissäni enemmän juuri sitä, että tutkimuksen kohteena on matemaatti-
nen lahjakkuus. Se tuntui olevan osalla haastateltavista unohtunut ja en itse 




Ensimmäisenä tutkimuskysymyksenä oli se, miten opettajat määrittelevät lah-
jakkaan oppilaan. Opettajat olivat määritelmissään hyvin samoilla linjoilla. Lah-
jakas oppilas nähtiin erityistaitoja omaavana, nopeana tekijänä ja periksianta-
mattomana oppilaana. Lahjakkaalla oppilaalla ajateltiin myös olevan kyky ja ha-
lu ratkaista erilaisia ongelmia ja etsiä aiheesta lisää tietoa. Opettajien määritel-
mät osuivat yksiin myös tämän tutkimuksen teoriaosan kanssa, koska sieltä löy-
tyi paljon yhtäläisyyksiä opettajien vastauksiin (vrt. Johnson, 2000, Miller, 1990, 
Sheffield, 1994).  
 
Lahjakkuuden lisäksi kysyin opettajilta eriyttämisestä ja siitä, millaiset eriyttämi-
sen keinot olisivat hyödyllisiä matemaattisesti lahjakkaille kakkosluokkalaisille 
oppilaille. Jokainen opettaja korosti sitä, että eriyttämisessä tärkeää on se, että 
oppilas saa juuri hänen taitotasonsa mukaisia tehtäviä, jotka ovat myös mielek-
käitä (vrt. Uusikylä, 2000). Työnteko nähtiin tärkeänä, jotta oppilas selviää kou-
lutyöstään myös tulevaisuudessa. Opettajat olivat sitä mieltä, että eriyttävien 
tehtävien pitää olla monipuolisia ja motivoivia, jotta oppilaan innokkuus ei tu-
kahdu ja vältetään turhautuneisuutta. Tehtävien monipuolisuus nähtiin tärkeänä 
sen takia, että on väärin laittaa lahjakas oppilas tekemään perustehtävien kal-
taisia tehtäviä lisää, ikään kuin rangaistuksena.  
 
Kokeillut eriyttämisen keinot olivat opettajien mielestä hyviä, mutta ne eivät vält-
tämättä sovi juuri eriyttämisen tarkoituksiin. Strategiapelit olivat sekä opettajien 
että oppilaiden mieleen ja niitä oli pelattu innokkaasti. Ongelmanratkaisutehtä-
vät taas olivat enemmän opettajien kuin oppilaiden mieleen. Opettajat ymmärsi-
vät tehtävien ja niiden harjoittelun tärkeyden ja siksi jokainen haastateltavista 
sanoi, että tämä kokeilu auttoi heitä muistuttamaan niiden tärkeydestä ja niitä 
tullaan jatkossa harjoittelemaan entistä enemmän. Vain muutama opettajien 
lahjakkaaksi katsomista oppilaista tekivät tehtäviä mielellään ja se osoittaakin, 
että heissä todella voi olla matemaattista lahjakkuutta.  
 
Koko tutkimuksen teon ajan olen itse miettinyt ja myös muiden kanssa olen 
keskustellut siitä, voiko tässä tutkimuksessa todella käyttää käsitettä lahjakas 
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vai ovatko tutkimuksen kohteena olleet lapset vain hyvin suoriutuvia. Olen kui-
tenkin päätynyt käyttämään käsitettä lahjakas, koska määrittelin jo tutkimuksen 
alussa sen tarkoittavan tässä juuri koulussa hyvin menestyvää, nopeaa ja ahke-
raa oppilasta. Niin teoriassa kuin haastatteluissakin tuli ilmi, että lahjakkuutta on 
monenlaista ja sen määritteleminen on hankalaa. Halusin myös tästä syystä 
käyttää käsitettä lahjakas, koska uskon, että koulussa hyvin suoriutuvat oppilaat 
todella ovat jollakin tasolla lahjakkaita. Myös haastateltavat sanoivat lahjakkuut-
ta löytyvän jossain muodossa kaikilta, minkä allekirjoitan myös itse.  
 
Tätä aihetta voisi tutkia vielä lasten näkökulmasta. Alkuopetusikäiset lapset ovat 
kovin pieniä vastaamaan omaa oppimista koskeviin kysymyksiin, mutta lasten 
näkökulmaa voitaisiin saada mukaan pienellä haastattelulla ja havainnoinnilla. 
Tässäkin tutkimuksessa olisi voitu käyttää havainnointia toisena aineiston keruu 
menetelmänä, mutta aikataulullisista syistä se jätettiin nyt pois. Havainnointi 
voisi kuitenkin antaa tutkimukselle paljon lisää ja nimenomaan sen avulla näh-
täisiin, mitä luokassa oikeasti tapahtuu eriyttämisen aikana, millaisissa tilanteis-
sa eriyttämistä käytetään ja miten opettaja ohjaa lapsia.  
 
Toinen jatkotutkimusaihe tuli esiin yhden haastateltavan kanssa puhuessa. Ai-
hetta voisi jatkaa tekemällä pitkittäistutkimuksen seuraamalla muutamaa lahja-
kasta lasta alkuopetuksesta asti. Näin saataisiin tietää se, onko alkuopetukses-
sa huomattu lahjakkuus todella lahjakkuutta vai vaan hyvin suoriutumista. Täl-
lainen tutkimus ei pitkän kestonsa takia sovi pro gradu – työksi, mutta tutkijana 
tällainen olisi mielenkiintoista toteuttaa. 
 
Kuten jo johdannossa totesin, huomioidaan koulussa entistä enemmän erityistä 
tukea tarvitsevia oppilaita. Huomio usein kohdistuu vain heikommin suoriutuviin 
oppilaisiin ja lahjakkaat oppilaat jäävät huomiotta. Sama asia tuli esiin myös 
opettajien haastatteluissa. Heistä useampi totesi, että heidän on pakko käyttää 
aikansa alaspäin eriyttämiseen, jotta heikommat oppilaat saadaan koulu-uralla 
eteenpäin. Lahjakkaat oppilaat pärjäävät itsekin ilman opettajan jatkuvaa apua. 
Lahjakkaiden oppilaiden eriyttäminen jää siis usein lisätehtävien varaan, mikä 
vahvistaa kandidaatintutkielmastani (Hämäläinen, 2013) saatuja tuloksia. 
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Vuonna 2016 on tulossa uusi opetussuunnitelma, josta on kerätty opettajilta 
kommentteja. Tarkastellessani uutta luonnosta, huomasin sieltä useamman 
kohdan, joiden pitäisi parantaa matemaattisesti lahjakkaiden oppilaiden ase-
maa. Vuosiluokkien 1-2 opetuksen luonnoksessa matematiikan osion mukaan 
tavoitteina on tukea oppilaan innostusta ja kiinnostusta matematiikkaa kohtaan 
sekä kehittää oppilaan taitoa tehdä havaintoja ja tulkita ja hyödyntää niitä eri ti-
lanteissa (POPS 2016). Nämä ovat juuri matemaattisesti lahjakkaalle oppilaalle 
tyypillisiä piirteitä (vrt. Miller, 1990; Sheffield, 1994), joita koulussa tulisi tukea ja 
yrittää kehittää eteenpäin. Innostusta tulisi pitää yllä, jotta mielenkiinto matema-
tiikkaa kohtaan ei laske. 
Taitava oppilas on myös erikseen mainittu luonnoksessa ja sen mukaan taita-
valle oppilaalle tulee tarjota mahdollisuus syventää vuosiluokkien 1-2 sisältöjen 
ymmärtämistä. Syventämisen kohteena olevina sisältöalueina voivat olla esi-
merkiksi geometria, luova ongelmaratkaisu sekä vaativammat peruslaskutoimi-
tusten sovellukset. (POPS 2016). Tuleva opetussuunnitelma siis velvoittaa 
opettajia entistä enemmän ottamaan lahjakkaat oppilaat huomioon. Tietysti ope-
tussuunnitelma on tehnyt sitä aikaisemminkin, mutta mielestäni uuden opetus-
suunnitelman luonnoksessa on tämän asian kohdalla selvä ero edelliseen ope-
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Liite 1. Haastattelukysymykset. 
Liite 2. Hyppivät nappulat. 
Liite 3. Strategiapelejä, tuplanappi ja triplanappi. 
Liite 4. Kasaaja. 
Liite 5. Neljä nappulaa. 






1. Perustiedot (ikä, koulutus, opetusvuosien määrä, luokassa jo käytössä 
oleva eriyttämisen keino? 
Lahjakkuus 
 
2. Miten määrittelet lahjakkaan oppilaan? 
Mitä piirteitä lahjakkaalla oppilaalla on? 
Onko lahjakas oppilas helppo huomata? 
Löytyykö lahjakkuutta kaikilta? 
Voiko olla lahjakas, vaikka olisi oppimisvaikeuksia? 





3. Miten lahjakkaiden oppilaiden opetusta tulisi mielestäsi eriyttää? 
Mitä pitää ottaa huomioon? 
Onko haasteita? 
Tuleeko eriyttää menetelmiä? Tavoitteita? Sisältöjä? Arviointia? 
Miten itse toimit? 
4. Miksi lahjakkaiden opetuksen eriyttäminen on tärkeää? 
Kiinnitetäänkö siihen tarpeeksi huomiota? 




5. Miten kokeillut eriyttämisen keinot toimivat luokassa? 
Hyviä puolia? 
Huonoja puolia? 
Mitä mieltä oppilaat olivat niistä? 
Mitä mieltä itse olit niistä? 
6. Miten olet päätynyt siihen eriyttämisen keinoon, jota luokassasi jo käytät? 
Oletko ollut tyytyväinen? 
Koetko, että se on ollut riittävää? 
7. Millaisia eriyttämisen keinoja haluaisit jatkossa käyttää? 
Sopivatko kokeillut keinot eriyttämiseen? 
Saitko uusia ideoita eriyttämiseen? 









1. Aseta 17 nappulaa ympyröillä merkittyihin kohtiin. 
2. Tarkoituksena on siirtää kaikki nappulat, paitsi yksi, pois laudalta. Viimei-
sen nappulan tulee lopussa olla ruudukon keskellä. 
3. Nappulaa voi siirtää vain hyppäämällä toisen nappulan yli tyhjään ruu-
tuun. Se nappula, jonka yli hypättiin, poistetaan laudalta. 
4. Nappula voi liikkua vaakasuoraan, pystysuoraan tai ristikkäin. Vain yh-
den nappulan yli voi hypätä kerralla. 
 
 
     
     
     
     
















   






Laudalle saa laittaa joko 1 tai 2 nappia kerrallaan. Jos laittaa kaksi nappia, tulee ne lait-
taa vierekkäisiin ruutuihin. 
Voittaja on se, joka laittaa viimeisen napin (tai viimeiset kaksi nappia). 
 
      
      




Kummallakin pelaajalla on kolme pelinappia. Ne laitetaan laudalle vuorotellen. 
Kun kaikki nappulat ovat laudalla, niitä saa siirtää mihin tahansa vapaana olevaan ruu-
tuun.  
Voittaja on se, joka saa ensin kolmen nappulan suoran joko vaakasuoraan, pys-
tysuoraan tai vinoittain.  
 
   
   









Peli kahdelle henkilölle, yksi pelimerkki.  
Ensimmäinen pelaaja asettaa pelimerkin johonkin numeroista. 
Toinen pelaaja siirtää pelinappulaa viivaa pitkin valitsemaansa numeroon. 
Koko ajan pistemäärä kasvaa. Peli jatkuu, kunnes pelaaja saa pelinappulaa siir-



















Pelissä on kaksi pelaajaa. Kummallakin on 4 pelinappulaa. 
Pelinappulat sijoitetaan pelilaudalle vuorotellen, kunnes kaikki 8 nappulaa on 
laudalla. 
Nappuloita siirrellään vuorotellen viivoja pitkin tyhjään pisteeseen. Se kumpi saa 























Peliä pelataan pareittain: 
- Yhdistä 2 tähteä, jotka ovat vierekkäin tai päällekkäin. 
- Tähden saa yhdistää vain yhteen toiseen tähteen vasemmalla tai oikealla 
tai ylä- tai alapuolella. 






    
 
 
 
 
 
 
  
  
 
 
